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"E havia entre os fariseus um homem, chamado Nicodemos, príncipe dos judeus. 
Este foi ter de noite com Jesus, e disse-lhe: Rabi, bem sabemos que és Mestre 
vindo de Deus: porque ninguém pode fazer estes sinais que Tu fazes, se Deus 
não for com ele. 
Jesus respondeu, e disse-lhe: Na verdade, na verdade te digo que aquele que 
não nascer de novo não pode ver o reino de Deus. 
Disse-lhe Nicodemos: Como pode um homem nascer, sendo velho? porventura 
pode tomar a entrar no ventre de sua mãe, e nascer?" 
"Jesus respondeu, e disse-lhe: Tu és mestre de Israel, e não sabes isto?" Jo 3: 
1-4,10 
Dedico este trabalho àquele que, com justiça, é considerado o Mestre por 
excelência: Jesus, a quem qualquer um tem acesso, pela fé, e com quem se pode 
aprender a viver melhor nesta Terra, sendo também Ele quem dá, em si, certeza 
de vida etema. 
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RÉSUMÉ 
L'objectif de ce travail est de réaliser une recherche 
interpretative des théories du livre trais étoiles, en la 
comparaison le LO une étoile, et plus notamment avec les 
volumes de 5-iême et de 7-iême séries, l'un et l'autre, tirés 
des collections ALP, de édition FTD e de la Parole est 
Sienne, de édition Scipione, et plus précisement, en 
recherchant les questions de compréhension et de production 
des concepts du travail avec le texte. 
Notre analyse a étê guideé grace aux indications donnés par 
les PCN (Paramêtres des Curriculums Nationaux) pour ce qui 
concerne l'enseignement-apprentissage et pour les 




No Brasil, reflexões acerca de como a leitura é concebida no livro didático (LO) 
vêm sendo produzidas em um número cada vez maior nos últimos anos. Tais reflexões 
têm mostrado o quanto a leitura ainda é entendida como uma simples atividade de 
decodificação: o texto é visto como um depositário de significados estáticos e 
transparentes, prontos para serem apreendidos pelo aluno leitor e legitimados pelo 
professor que segue as orientações de seu manual didático. 
Essa visão de leitura, segundo Geraldi (1984), decorre da visão de linguagem 
apenas como expressão do pensamento e como instrumento de comunicação. Mas o 
problema nesse caso, segundo o autor, consiste em se acreditar que a língua seria um 
código cujos signos obedecem a regras inequívocas de forma a se combinarem para a 
transmissão da mensagem. Dentro dessa concepção de linguagem, a língua é vista 
como transparente: seguindo algumas regras estruturais, o indivíduo é capaz de 
verbalizar seu pensamento transmitindo-o a um receptor passivo que decodificará, sem 
conflitos, o código, compreendendo plenamente a mensagem recebida. Tal concepção 
certamente se contrapõe a uma visão sócio-interacionista como a defendida por 
Bakhtin. 
Bakhtin (1997a), é bem verdade, coloca a língua como o instrumento básico da 
comunicação verbal. Entretanto, enfatiza o autor que a comunicação verbal se dá na 
interação (ação conjunta) entre os interlocutores. A unidade básica da comunicação é o 
enunciado. O enunciado não deve ser confundido com uma oração (considerada, pelos 
lingüistas, uma unidade da língua) "mas uma unidade real, estritamente delimitada pela 
alternância dos sujeitos falantes, e que termina por uma transferência da palavra ao 
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outro, por algo como um mudo 'dixi' percebido pelo ouvinte, como sinal de que o locutor 
terminou" (p.294). Os interlocutores (formuladores e negociadores) do enunciado nunca 
adotam uma posição passiva nem quando constroem e emitem nem quando 
reconstroem e recebem um enunciado, já que a compreensão dos enunciados exige 
uma negociação entre os interlocutores desde o momento de sua formulação e 
reformulação na mente desses indivíduos, sem a qual não seria possível haver réplica 
entre os enunciados. A língua existe em função da comunicação verbal, é através da 
comunicação verbal que ela se constitui e se sustenta como tal, e exatamente por isso, 
"apresenta-se como uma corrente evolutiva ininterrupta" (1997:90b) e não um sistema 
de normas imutáveis. Bakhtin refuta inteiramente a visão de língua como um sistema de 
normas fechadas e imutáveis. Conseqüentemente, a leitura, como uma das práticas da 
língua, demanda interação verbal, requerendo de seus atores (autor/leitor) sempre uma 
negociação, um acordo feito dentro de contextos de usos específicos. Bakhtin fala 
dessa negociação, desse acordo que se estabelece entre os interlocutores, mesmo 
sendo estes autor e leitor. Vale ressaltar ser provável que Bakhtin considere esse 
acordo como sendo provisório circunstancial, já que ele mesmo reconhece a 
emergência de sentidos outros que o ato da leitura pode vir a suscitar. 
Entedemos que a leitura é uma forma de o sujeito agir e reagir através da 
linguagem, um ponto de encontro entre os sujeitos nas interações sociais (Vygotsky, 
1998). Paulo Freire, no corpo de sua obra, já evocava a leitura como uma atividade que 
antecede o aprendizado escolar. Para o autor, ler é uma ação do ser sobre o mundo 
que o cerca, na medida em que reflete sobre este mundo, interagindo com o meio e 
construindo assim os significados das coisas com as quais se envolve. Logo, qualquer 
leitura demanda uma ação conjunta entre leitor, o que se lê e o autor do que se lê. 
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A escola, cônscia da importância da leitura na formação do sujeito participativo, 
tem buscado alternativas para que esta atividade se torne produtiva. Entretanto, tal 
meta ainda não tem sido atingida como é esperada. Nesse trabalho, interessa-nos 
refletir sobre os avanços da leitura na escola, focalizando-a nos livros didáticos, um 
instrumento que, ao que tudo indica, tem se consagrado como um "apoio" 
imprescindível no dia-a-dia da sala de aula. Pesquisas, como de Coracini (1999:17), 
têm mostrado que, não raro, o LO torna-se o recurso único para muitos professores , 
mormente de escolas públicas. Essa realidade tem levado órgãos governamentais 
como o MEC a preocupar-se em selecionar livros cujos temas e atividades neles 
apresentados venham ao encontro das propostas dos Parâmetros Curriculares 
Nacionais (doravante PCN) no que diz respeito à formação do aluno-cidadão-
participativo. 
Visando atingir esse objetivo, o MEC, através de profissionais qualificados, 
analisou as obras colocadas no mercado pelas editoras, listando os livros direcionados 
a preparar o educando para a vida. Essa análise desqualificou a maior parte dos livros 
disponíveis e classificou os selecionados em três níveis, de acordo com a adequação 
de suas propostas à dos PCN: uma estrela, duas estrelas e três estrelas, sendo as três 
estrelas o nível considerado ideal. 
Segundo o Guia de sa a sa séries, o livro didático que pode ser considerado um 
livro três estrelas é aquele que "está isento de erros graves e preconceitos e que reúne, 
do ponto de vista dos princípios e critérios efeitos, acertos e quafidades suficientes para 
apoiar e orientar um trabafho docente fecundo e de quafidade"(p.11, 12). 
As três estrelas em um livro didático significam Recomendados com distinção, 
isto é, ..... são livros que se destacam pelo esforço em aproximar-se o mais possível do 
ideal representado pelos critérios já referidos. Constituem-se propostas pedagógicas 
elogiáveis e instigantes."( op. cit.) 
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Os critérios usados para o credenciamento dos LD estão explanados no Guia de 
Livros Didáticos de acordo com a série e levam em conta a correção dos conceitos e 
informações básicas, a correção e pertinência metodológica, sua contribuição para a 
construção da cidadania, os aspectos gráfico-editoriais e visuais, a adequação das 
ilustrações às suas finalidades e as orientações fornecidas ao professor no manual 
destinado ao mesmo. Concernente à natureza textual do material dos livros de Língua 
Portuguesa de 58 a ga séries, o ideal, segundo o Guia, é que não se menospreze a 
variedade e heterogeneidade lingüística ao se ensinar a norma culta e que se privilegie 
os vários gêneros discursivos, dando-se prioridade aos textos integrais, evitando-se o 
máximo possível os fragmentados; diz ainda que "A seleção de um texto para o livro 
didático deve justificar-se pela qualidade da experiência de leitura que possa propiciar, 
e não apenas pela presença de algum conteúdo curricular' (31 ).; e que textos 
elaborados com o fim único de se explorar conteúdo curricular devem ser evitados a 
todo custo. No que tange ao trabalho de compreensão de texto, o Guia reza que "Os 
exercícios de exploração do texto devem colaborar para a reconstrução do sentido do 
texto pelo aluno, e não se restringir à localizão de informações" (32). 
Entendendo que os PCN advogam o ensino de leitura sob a vertente sócio-
interacionista e levando-se em conta que os critérios adotados na avaliação dos LD 
foram embasados nas teorias sócio-interacionistas de ensino-aprendizagem, pensamos 
ser relevante investigar, a partir das questões de compreensão de texto, se houve e em 
que medida o LD três estrelas representa um avanço na direção proposta pelos estudos 
sócio-interacionistas. 
A única coleção de Português de 58 a ga série a receber a distinção três estrelas, 
em dois de seus volumes (58 e ya séries) foi a coleção ALP - Análise. Linguagem e 
Pensamento, da editora FTD. Visando observar possíveis mudanças, iremos contrapor 
esses dois volumes aos volumes de s• e 7• série da coleção A Palavra é Sua, que 
recebeu a distinção uma estrela. 
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Tendo como foco da análise a seleção de textos apresentada e as perguntas de 
compreensão propostas, nosso trabalho consiste em verificar a adequação das 
propostas de leitura dos livros analisados às propostas dos PCN sob o prisma das 
teorias sócio-interacionistas de linguagem. Na linha proposta por Vygotsky, interessa-
nos investigar se há, de fato, uma diferença substancial na qualidade dos LD uma e três 
estrelas. Esta investigação busca responder às seguintes perguntas de pesquisa: 1) 
que tipo de texto predomina num e noutro LD?; 2) que temas são enfocados em ambos 
os livros nos textos predominantes?; 3) quais os tipos de questões de compreensão 
propostas?; 4) as perguntas de compreensão priorizam a produção de sentidos?; 5) 
esses aspectos se aproximam ou não das propostas dos PCN para o ensino de leitura 
numa linha sócio-interacionista? 
Visando oferecer subsídios que nos permitam responder estas questões, 
apresentamos no primeiro capítulo, em linhas gerais, os ideais dos PCN concernentes 
ao ensino-aprendizagem que é pautado nas concepções sócio-interacionistas 
vygotskyanas. Esses ideais serão posteriormente considerados na análise dos LD uma 
e três estrelas. Como avaliamos que as propostas apresentadas pelos PCN ainda são 
inócuas no que se pretende atingir, procuramos também, nesse capítulo, aprofundar um 
pouco as duas principais teorias, bases dos PCN, referentes ao ensino-aprendizagem: 
o construtivismo piagetiano e o sócio-interacionismo vygotskyano. No segundo capítulo, 
tratamos das questões de compreensão nos livros didático, tendo como base o artigo 
de Marcuschi (1996) que faz um estudo específico sobre essa questão. No terceiro 
capítulo, apresentamos a análise dos dados de nossa pesquisa. O quarto capítulo 
retoma algumas questões centrais dessa pesquisa e delineia uma proposta para o 
ensino de leitura dentro de uma linha sócio-interacionista, defendendo a posição de que 
a construção do conhecimento é, sem dúvida, um fato social. 
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Acreditamos que a averiguação a que nos propomos poderá suscitar também 
outras reflexões que apontem novas alternativas para se abordar a leitura no livro 
didático. 
CAPÍTULO I 
AS ORIENTAÇÕES PEDAGÓGICAS DOS PCN 
E ALGUMAS DISTINÇÕES FUNDAMENTAIS 
ENTRE A CONCEPÇÃO CONSTRUTIVISTA E A SÓCIO-INTERACIONISTA 
1.1- O Processo Ensino-aprendizagem 
segundo a concepção dos PCN 
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A abordagem dos PCN acerca da aprendizagem escolar ancora-se nas 
concepções construtivistas piagetianas e sócio-interacionistas vygotskyanas sobre a 
aquisição de conhecimento e desenvolvimento do sujeito. Entretanto, se os Parâmetros 
se propõem a embasar os educadores dentro de uma visão de aprendizagem que, de 
fato, dê solidez ao trabalho escolar, seria bom definir uma das duas teorias para a 
sustentação da ação pedagógica, já que, apesar de ambas serem construtivistas, 
divergem em pontos básicos quanto à relação do sujeito aprendiz com o objeto do 
conhecimento. 
Para Piaget e Vygotsky, um saber viabiliza o acesso a outro saber, entretanto, no 
construtivismo piagetiano, o indivíduo, tendo seu desenvolvimento biológico seguido o 
curso normal, é capaz de, interagindo com o objeto do conhecimento, sem 
necessariamente a intervenção do outro, construir um novo saber, enquanto que na 
orientação proposta por Vygotsky esta mediação do outro mais experiente é 
fundamental. 
Assim, se o educador seguir a orientação construtivista piagetiana, não sentirá a 
devida necessidade de subsidiar com mais eficácia o educando nas tarefas escolares, 
deixando que este desenvolva-as por si só. Se, no entanto, guiar-se pelo sócio-
interacionismo vygotskyano, evidentemente terá consciência de quão importante é sua 
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intervenção para o desenvolvimento de seu aluno e, mais ainda, verá a interação entre 
este e um colega mais experiente como um trabalho produtivo na feitura das tarefas 
escolares que demandam o entendimento dos conteúdos trabalhados em sala de aula. 
Os textos introdutórios dos PCN afirmam que o trabalho pedagógico tem 
priorizado o conteúdo a ser ensinado em detrimento do ensino-aprendizagem, 
acreditando estar priorizando o conhecimento e concluem que é por conta dessa 
inversão de valores que a escola tem sustentado grandes fracassos na vida do 
educando, retardando seu desenvolvimento psico-social. Embasados na visão sócio-
interacionista de ensino-aprendizagem, os PCN enfatizam que o conhecimento é 
construído pelo aluno em interação com o objeto, o meio e os outros (professor, 
colegas). Tal posição pode ser ilustrada pela citação que segue: 
O conhecimento não é algo situado fora do indivíduo, a ser adquirido por 
meio da cópia do real, tampouco algo que o indivíduo constrói 
independentemente da realidade exterior, dos demais indivíduos e de 
suas próprias capacidades pessoais. É, antes de mais nada, uma 
construção histórica e social, na qual interferem fatores de ordem 
antropológica, cuttural e psicológica, entre outros. ( PCN, op. cit: 71) 
É interessante ressaltar que se, por um lado, seguindo os pressupostos 
vigotskyanos de ensino-aprendizagem, os PCN vêem a atividade interativa como a 
ação que propicia ao educando interpretar a realidade e construir significados, 
construindo, assim, também, novas possibilidades de ação e conhecimentos, por outro 
lado, dentro da visão construtivista piagetiana, o texto indica que: 
Nesse processo de interação do sujeito com o objeto a ser conhecido, o 
primeiro constrói representações, que funcionam como verdadeiras 
explicações e que se orientam por uma lógica interna que faz sentido para 
o sujeito. Essas idéias, construídas e transformadas ao longo do 
desenvolvimento, fruto de aproximações sucessivas, são expressões de 
uma construção inteligente por parte do sujeito. No entanto, muitas vezes 
são incoerentes aos olhos de outros sujeitos que as interpretam como 
erros.(PCN op. cit.: ) 
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Essas colocações pretendem levar o educador a reconhecer o que Piaget bem 
colocou sobre os erros construtivos, isto é, a necessidade de se diferenciar tais erros de 
simples enganos ou falta de conhecimento e de se abandonar a idéia da escola 
tradicional de que "a ausência de erros na tarefa escolar é a manifestação da 
aprendizagem". Na concepção atual, "o erro construtivo é interpretado como algo 
inerente ao processo de aprendizagem e fator de ajuste da ação pedagógica"(ibdem) 
Os PCN ressaltam também a necessidade de se adequar o que se ensina 
conforme o conhecimento que o aluno já alcançou, posição que, possivelmente, diz 
respeito aos níveis de desenvolvimento propostos por Vygotsky _desenvolvimento real 
e desenvolvimento proximal _ ao lembrar que: 
O que o aluno pode aprender em detenninado momento da escolaridade 
depende das possibilidades delineadas pelas fonnas de pensamento de 
que dispõe naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que já 
construiu anterionnentee do ensino que recebe. Isto é, a ação 
pedagógica deve se ajustar ao que os alunos conseguem realizar em 
cada momento de sua aprendizagem, para se constituir em verdadeira 
ação pedagógica. (p.72) 
Os parâmetros de Língua Portuguesa chamam a atenção dos educadores para a 
importância de uma experiência de aprendizagem positiva, a qual levará o aluno a se 
manter aberto ao conhecimento na escola quando diz que: 
Se a aprendizagem for uma experiência bem-sucedida, o aluno constrói 
uma representação de si mesmo como alguém capaz de aprender. Se, 
ao contrário, for uma experiência malsucedida, o ato de aprender tenderá 
a se transfonnar em ameaça, e a ousadia necessária à aprendizagem se 
transfonnará em medo, para o qual a defesa possível é a manifestação 
de desinteresse.(p.46). 
Temos assim, então, o reconhecimento pelos PCN, de um sujeito participativo, 
mas, para isso, é necessário a contextualização do ensino segundo a realidade psico-
social desse sujeito. 
1.2- Considerações sobre as possibilidades 
e limites das orientações dos PCN 
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Sem dúvida, a iniciativa do Ministério da Educação (MEC) em apresentar um 
documento como os Parâmetros Curriculares é de grande valor para o trabalho 
pedagógico, considerando que tais parâmetros se pretendem afinados com teorias mais 
consistentes de ensino-aprendizagem. De certa forma, os PCN poderiam respaldam o 
professor que ousasse romper com o ensino tradicional e improdutivo que vem sendo 
praticado nos vários níveis escolares. Os parâmetros oferecem respaldo legal a 
professores que querem adotar uma postura contrária frente à imposição de programas 
educacionais que privilegiam uma pedagogia mecanicista e a manutenção da formação 
de cidadãos passivos e que almejam promover um ensino progressista engajado com a 
formação do tão aclamado cidadão crítico. 
Entretanto, temos de reconhecer que um material como os PCN, que se 
apresenta como um documento oficial que procura apontar caminhos embasados em 
teorias que trabalham o processo e não apenas o produto ensino-aprendizagem, falha 
por não apontar tais noções teóricas de uma forma acadêmica. Isso pode resultar num 
empecilho para a formação de professores-educadores. Por exemplo, a não citação da 
fonte (autor, ano, página) no corpo do texto dificulta, ou até impede, a busca de maiores 
informações sobre as concepções ali esboçadas. Além disso, a apresentação conjunta 
de diferentes visões, como o Construtivismo piagetiano e o Sócio-interacionismo 
vigotskyano sem apontar claramente suas diferenças pode gerar sérias confusões 
teóricas. É possível dizer que tais características de redação deixam transparecer a 
falta de confiança na capacidade de leitura do leitor-alvo, o professor. Isso também 
pode ser considerado um desrespeito ao mesmo, já que o professor, não entendendo 
as bases teóricas do citado documento, ao optar por e fazer uso de livros didáticos que 
foram avaliados a partir desses parâmetros, isto é, aqueles que receberam as três 
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estrelas na avaliação do MEC, pode não estar capacitado para utilizá-lo de forma 
adequada. Mais especificamente, não tendo embasamento teórico para efetuar 
mudanças, acaba por continuar aplicando em sala de aula uma didática mecanicista. 
Essa reprodução de modos tradicionais de ensinar pode ser explicada pelo fato de o 
professor entender com limitações as propostas tanto dos Parâmetros Curriculares 
quanto das orientações oferecidas pelos LD. Apesar de nossa pesquisa não ter o 
propósito de discutir a validade ou não dos PCN, isto é, discutir se os PCN, 
privilegiando apenas duas teorias no corpo de seu texto, são legítimos ou não como 
parâmetros. uma vez que esta pesquisa se apóia nas concepções sócio-interacionistas 
de Vygotsky e Bakhtin, julgamos interessante sugerir ao leitor do presente trabalho a 
leitura das críticas feitas aos PCN de Língua Portuguesa por Guilherme Pradoo em sua 
tese de doutoramento, onde o autor analisa como os PCN, através do gênero discursivo 
adotado na sua elaboração, tentam legitimar-se. 
Resum1ndo, por mais que o LD escolhido pelo professor seja o "três estrelas" e 
que este l1vro esteja, através da seleção de textos e das tarefas propostas, pautado nas 
orientações oficiais, questionamos qual será, na realidade, a competência do professor 
em trabalhar e adequar este material didático às diferenças de sua turma 
Considerando que o livro se destina a um uso em âmbito nacional, não podemos 
ignorar o fato de que os contextos mudam, a clientela é diferente e o próprio professor 
tem formação diferenciada. Acrescente-se a isso o fato de o acervo de bibliotecas e 
livrarias ser deficitário em muitos estados da federação. Dado esse conjunto de fatores, 
nos parece bastante problemático que um texto oficial, elaborado com a perspectiva de 
mudar e melhorar o ensino, opte por apresentar conceitos teóricos chaves de uma 
forma tão vaga e sem as indicações necessárias para estudos mais aprofundados. 
Considerando estas limitações, optamos por discutir, neste capítulo, de forma mais 
detalhada. os fundamentos teóricos que orientam a concepção de aprendizagem 
defend1da nos referidos Parâmetros, isto é, o Construtivismo Piagetiano e o Sócio-
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interacionismo Vygotskyano, os quais são retomados também de forma vaga no LD três 
estrelas. Entendemos ser possível que esta reflexão teórica venha propiciar um melhor 
esclarecimento ao professor usuário do material didático por nós analisado, ou seja, a 
um possível leitor de nosso trabalho. 
Lembramos que nossa análise leva apenas em conta os PCN e LD de português 
de sa a ga série, foco de nossa investigação. 
1.3 - Alguns conceitos básicos que fundamenatm as 
teorias Construtivistas e Sócio-interacionistas 
1.3.1 - Visão Construtivista Piagetiana 
Na concepção associacionista (Kato, 1999), a aprendizagem se daria através do 
esquema estímulo x resposta x recompensa, isto é, o que seria estimulado, trabalhado, 
seria a capacidade de percepção e condicionamento do sujeito: ao relacionar uma 
seqüência sonora, por exemplo, a um conceito particular junto com o reforço dado pelo 
ambiente, o sujeito seria capaz de generalizá-lo, havendo,assim, aprendizagem. 
Enquanto para o associacionismo a observação é a única via para o 
conhecimento, para Piaget, este conhecimento não pode ser resultado da simples 
percepção (Azenha, 1999). Para ele, só uma concepção construtivista da cognição 
explicaria o desenvolvimento da gênese do conhecimento. Ou seja, o referido autor não 
admite a existência de conhecimentos advindos de meras observações, sem que haja 
um trabalho de estruturação por parte do indivíduo. A orientação piagetiana também 
nega a existência de estruturas inatas no indivíduo, vendo como hereditário somente o 
funcionamento da inteligência, responsável pela geração de estruturas cognitivas 
através de uma organização de ações consecutivas e contínuas sobre os objetos. 
Como coloca Azenha, Piaget presume somente "a existência de uma hereditariedade 
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específica no homem, constituída de seu equipamento neurológico e sensorial que 
pode impedir ou facilitar seu funcionamento intelectual, mas que não o explica"(Azenha 
op.cit.: 23). 
Essa concepção contrapõe-se ao inatismo chomskyano. Ao discutir a aquisição 
da linguagem, Chomsky sugere que a criança já nasce bio-programada para 
desenvolver determinados tipos de gramática, cabendo a exposição à língua 
desencadear sua manifestação concreta e seu desenvolvimento. Ou seja, o 
conhecimento bem como o comportamento lingüístico seriam geneticamente 
determinados. O fato de a criança desenvolver gramáticas perfeitas, mesmo quando o 
estímulo exterior é inócuo, é apresentado pelos teóricos dessa corrente como prova 
irrefutável a favor dessa concepção (Kato, 1999). Contrapondo-se a essa orientação, o 
construtivismo piagetiano concebe como inato apenas "um número de programas de 
ação que organiza e coordena ações e percepções, que por sua vez ajustam-se ao 
conteúdo específico do contexto onde funcionam"(Kato op.cit.:110) 
Além dessas estruturas biológicas básicas, é considerado também inato um 
mecanismo específico de funcionamento intelectual, isto é, uma forma de interação com 
o meio, a qual o conduz na construção de um corpo de significados. No entanto, a 
estrutura desses significados não é herdada e é exatamente o modo de interação do 
indivíduo com o meio que vai encaminhar a organização desses significados em 
estruturas significativas. Para o construtivismo piagetiano, essa atividade intelectual 
acompanha o indivíduo por toda a vida: 
O modo humano de operar com o mundo serve-se de estratégias 
cognitivas constantes que, aplicadas a contextos diferentes e cada vez 
mais amplos, têm como subprodutos estruturas dinâmicas em 
permanente mudança. A organização dos significados sofre alterações 
regulares numa evolução constante e otimista, isto é, com uma 
progressão para estados qualitativamente superiores em relação aos 
precedentes. Os diferentes modos de organização dos significados 
tendem para formas crescentemente mais complexas e mais amplas, 
constituindo os aspectos estruturais da inteligência, o qual caracteriza os 
diversos estágios de desenvolvimento. A cada estágio evolutivo 
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corresponde um tipo de estrutura cognitiva ou modelo de organização da 
interação do homem com o ambiente. (Azenha, op.cit.: 23) 
Assim, dentro da concepção construtivista piagetiana, a construção do 
conhecimento se dá fundamentalmente através da interação do sujeito com o objeto a 
ser conhecido, sendo que o conhecimento mais simples subsidia o conhecimento novo 
e mais complexo. Isto é, ao ser gerada uma nova estrutura, desencadearam-se, 
primeiramente, pequenas transformações na estrutura anterior. Daí, nessa concepção, 
o conhecimento cognitivo ser "um processo gradativo de avanços em direção a 
estruturas qualitativamente superiores"(p.31) 
Essa mudança de estrutura mental, segundo a teoria piagetiana, seria resultado 
dos processos de assimilação, desequilíbrio e acomodação. Isto é, assim como no 
desenvolvimento biológico o organismo se adapta ao meio, assimilando substâncias 
externas, transformando-as e reorganizando-as internamente para que façam parte de 
sua estrutura. que também se altera para receber o elemento novo, no campo 
psicológico. essa estrutura vive em constante desenvolvimento. A inteligência incorpora 
os dados da experiência aos esquemas que o sujeito já elaborou em sua mente, os 
quais serão. por sua vez, alterados para a assimilação do dado novo. Nesse processo é 
que ocorre o desequilíbrio do que já estava organizado, mas o final desse processo é a 
acomodação. ou seja, uma nova reordenação entre os dados já existentes e os novos. 
1.3.2- A Concepção Sócio-interacionista de Vygotsky 
Enquanto para Piaget o conhecimento é construído através da interação do 
sujeito com o obJeto, para Vygotsky, a construção do conhecimento é fruto da interação 
entre sujeitos ou seja, entre aquele que aprende e aquele que ensina. E nesse 
processo, aquele que ensina também é afetado por aquele que aprende. 
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Em seus estudos sobre a linguagem, Vygotsky (1998) também reconhece que a 
criança já nasce com uma capacidade para desenvolvê-la. Essa visão difere da 
defendida por Chomsky, já que, para Vygotsky, o conhecimento lingüístico não é inato e 
sim adquirido. 
Para que a criança desenvolva a linguagem, é necessário não apenas a 
exposição à língua materna, mas sim a convivência e interação com o outro, interação 
esta que instiga o processo de aquisição lingüística. Ouvindo e interagindo com o adulto 
ou outro companheiro mais experiente, a criança passa a atribuir significados aos sons 
produzidos por estes. A interação não só com o meio mas também com o outro é 
fundamental para a construção e internalização do conhecimento, na teoria 
vygotskyana. O papel central conferido à interação com o outro é a grande diferença 
entre a visão de aquisição da linguagem desta teoria e a visão inatista chomskyana, ou 
construtivista piagetiana. 
Outra diferença entre os autores está na relação que Vygotsky estabelece entre 
linguagem e desenvolvimento cognitivo em geral. O autor entende que o 
desenvolvimento da inteligência e da fala, apesar de independentes, cruzam-se 
constantemente, interferindo cada qual por seu turno, positivamente, no progresso de 
um e de outro, o que também, para Vygotsky, pôde ser indicado pelas pesquisas de 
Buehler (1924). Comparando o desenvolvimento de macacos antropóides com o de 
crianças, Buehler observou que só há semelhança entre a atividade prática da criança e 
a de macacos antropóides antes do desenvolvimento da fala pela criança. Baseado na 
pesquisa de Buehler, Vygotsky sugere que: 
o momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, 
que dá origem às formas puramente humanas de inteligência prática e 
abstrata, acontece quando a fala e a atividade prática, então duas linhas 
completamente independentes de desenvolvimento, convergem 
(Vygotsky, op.cit.:33) 
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Segundo Vygotsky, a linguagem, para a criança, é, em princípio, um meio de 
comunicação entre ela e as pessoas que a cercam, tornando-se depois em fala interior, 
ou seja, é através da linguagem que o pensamento da criança vem a organizar-se, 
passando assim a ser uma função mental interna. E essa aptidão nata para a 
linguagem capacita a criança a encontrar mecanismos para resolver problemas com os 
quais se depara, a dominar sua impulsividade natural e a exercer controle sobre seu 
próprio comportamento. Nesse caminho, os signos e as palavras serão, para as 
criança, primordialmente, um meio desencadeador de sua interação com os outros. É 
esse contato social que vai proporcionar o desenvolvimento da criança. Nas palavras do 
autor: 
Através de experiências repetidas, a criança aprende, de forma não 
expressa (mentalmente), a planejar sua atividade. Ao mesmo tempo ela 
requisita a assistência de outra pessoa, de acordo com as exigências do 
problema proposto. A capacidade que a cliança tem de controlar o 
comportamento de outra pessoa toma-se parte necessália de sua 
atividade prática. (Vygotsky,op.cit:39) 
Como dito acima, Vygotsky também nega a existência de esquemas psicológicos 
anteriores a qualquer experiência, admitindo apenas o desenvolvimento dos processos 
elementares, isto é, biológicos, independentemente da experiência com o meio e com 
os outros. Para ele, o desenvolvimento das funções psicológicas superiores, as quais 
dizem respeito a tudo aquilo que é fixado pelo universo sócio-cultural, constroem-se no 
decorrer do desenvolvimento psicológico da criança como resultado de um processo 
dialético entre o desenvolvimento biológico e psicológico. Segundo ele, são esses dois 
processos que, cruzando-se, delineiam a história do comportamento infantil. Por essa 
razão é que Vygotsky vê a infância como o centro da pré-história do desenvolvimento 
cultural. Com base em seus experimentos, Vygotsky conclui que: 
A potencialidade para as operações complexas com signos já existem 
nos estágios mais precoces do desenvolvimento individual. Entretanto, as 
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obseiVações mostram que entre o nível inicial (comportamento 
elementar) e os níveis superiores (formas mediadas de comportamento) 
existem muitos sistemas psicológicos de transição. Na história do 
comportamento, esses sistemas de transição estão entre o 
biologicamente dado e o culturalmente adquirido. Referimo-nos a esse 
processo como a história natuarf dos signos. (Vygotsky, op.cit.:61) 
Dessa forma a aprendizagem só ocorre, de fato, nessa interação com o meio, e é 
através da convivência com os outros que a acriança acumula experiências, as quais 
lhe permitem reestruturar seu comportamento, como resultado do conhecimento 
construído nessa atividade dialógica com o meio e o outro. Enfatiza ainda o autor que: 
o desenvolvimento da criança é um processo dialético complexo 
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de 
diferentes funções, metamorfose ou transformação qualitativa de uma 
forma em outra, embricamento de fatores internos e externos, e 
processos adaptativos que superam os impedimentos que a criança 
encontra. (Vygotsky, op.cit.:96) 
Para entender o desenvolvimento dentro da concepção vygotskyana, é central 
considerarmos o conceito de zona de desenvolvimento proximal também proposto pela 
teoria. 
1.3.2.1- Zona de Desenvolvimento Proximal 
Vygotsky ( 1998) lembra que o aprendizado das crianças começa muito antes de 
elas ingressarem na escola, ou seja, que aprendizado e desenvolvimento estão inter-
relacionados já nos primeiros dia de vida das mesmas. Para que o aprendizado ocorre 
de forma efetiva, deve-se levar em conta o nível de desenvolvimento de cada criança. 
Vygotsky delimitou dois níveis de desenvolvimento. 
Ao primeiro chama de nível de desenvolvimento reaf, isto é, representa aquilo 
que a criança já sabe, já desenvolveu, já domina. O segundo nível, que ele definiu 
como zona de desenvolvimento proximal, representa tudo aquilo que a criança pode 
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aprender, fazer, desenvolver com a ajuda de um adulto ou de outra criança mais 
desenvolvida, ou seja, a criança já possui conhecimentos prévios e está apta para, com 
o auxílio do outro social (Bertolani, 1999), construir e intemalizar um novo saber. Mais 
especificamente, o autor sugere que a zona de desenvolvimento proximal que a criança 
tem hoje será o nível de desenvolvimento real amanhã. Portanto, a criança precisa 
receber orientação, apoio do outro social para ser capaz de realizar, posteriormente, 
sozinha uma determinada ação. 
Por essa razão, Vygotsky refuta a idéia que se tem de que a imitação e o 
aprendizado são simples processos mecânicos, pois, segundo ele, para a criança imitar 
algo, ela realizou um trabalho reflexivo e dialógico, posto que "o aprendizado humano 
pressupõe uma natureza social específica e um processo através do qual as crianças 
penetram na vida intelectual daqueles que as cercam"(p.115) 
Assim, Vygotsky conclui que o aprendizado não é sinônimo de desenvolvimento, 
mas entende que o aprendizado devidamente organizado suscita desenvolvimento 
mental e ativa outros processos de desenvolvimento, os quais, sem esse desenrolar, 
não poderiam ocorrer. Para o autor, "o aprendizado é um aspecto necessário e 
universal do processo de desenvolvimento das funções psicológicas culturalmente 
organizadas e especificamente humanas"(p.118) 
Efetivamente, na visão vygotskyana, a aprendizagem é concebida como um 
processo fundamentalmente social, para a qual não basta expor, como defende o 
construtivismo piagetiano, o aluno ao objeto do conhecimento, como se, por si só, o 
aluno pudesse construir um novo saber. É fundamental a intervenção de um adulto ou a 
parceria de colegas, e ainda que se considere o nível de desenvolvimento 
(conhecimento prévio) e o contexto do aluno, isto é, seu desenvolvimento real, para que 
um novo conhecimento seja, de fato, construído, interagindo e integrando-se, assim, às 
estruturas superiores já desenvolvidas pelo indivíduo. 
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Vygotsky enfatiza que o meio sócio-cultural do indivíduo é que lhe fornecerá 
instrumentos que regularão seu desenvolvimento, sendo que a cultura é entendida pelo 
autor como um sistema dinâmico, onde cada participante é ativo, ou seja, não se 
adapta a ele passivamente: 
O processo de desenvolvimento do ser humano, marcado por sua 
inserção em determinado grupo cultural se dá "de fora para dentro". Isto 
é, primeiramente o indivíduo realiza ações externas, que serão 
interpretadas pelas pessoas a seu redor, de acordo com os significados 
culturalmente estabelecidos. A partir dessa interpretação é que será 
possível para o indivíduo atribuir significados a suas próprias ações e 
desenvolver processos psicológicos internos que podem ser interpretados 
por ele próprio a partir dos mecanismos estabelecidos pelo grupo cufiural 
e compreendidos por meio de códigos compartilhados pelos membros 
desse grupo. (in:Oiiveira, 1993, 38) 
Resumindo: nessa perspectiva, o meio social onde a criança nasce vai 
estabelecer padrões que serão reconstruídos em seu mundo psicológico, interno, 
delineando os contornos de sua maneira de ver e interpretar o mundo exterior, real; vai 
fornecer o conjunto de signos (códigos) para sua atividade mental. Isso afeta todas as 
áreas da vida do indivíduo. Essa reconstrução interna da realidade não se dá como 
uma cópia fiel do real a ser impressa em sua mente. Há um trabalho de síntese pelo 
indivíduo acerca de tudo aquilo que a realidade lhe apresenta, havendo, por 
conseguinte, uma transformação, onde sempre algo de novo surge. Daí a cultura 




AS PERGUNTAS DE COMPREENSÃO NO LIVRO DIDÁTICO 
A concepção de leitura de um livro didático pode ser captada através das 
propostas de análise do texto. A maneira de o LD levar o aluno a interagir com o autor 
através do texto é moldada através das atividades de leitura, ou seja, das perguntas de 
compreensão. Levando essa questão em consideração, Marcuschi (1996) analisou 
este tipo de tarefa em algumas coleções de manuais de português de 1 a e 2a graus. 
Das coleções por ele analisadas, menos de 10% faziam alguma referência ao 
embasamento teórico de suas propostas. Segundo o pesquisador, produzem-se e 
reproduzem-se continuamente obras repetitivas. Além disso, tais publicações negam ao 
professor informações teóricas relevantes para seu melhor desempenho profissional, 
um indício, conforme o autor, de que os autores de LD talvez julguem o professor como 
sendo mal-formado e sem condições de aproveitar esses conhecimentos. A proliferação 
desse problema fica evidente na ressalva que o autor faz de que, das obras analisadas, 
apenas três fazem explanações teóricas que, de fato, justificam as atividades nelas 
apresentadas. 
Em linhas gerais, o estudo de Marcuschi aponta para três grandes questões que 
necessitam ser revistas na construção dos livros didáticos de português (LDP): a noção 
de língua , os critérios adotados para a elaboração dos livros e as habilidades 
trabalhadas nas tarefas pedagógicas. 
Segundo Marcuschi, a língua é vista como sendo homogênea, ignorando-se as 
variedades existentes e as constantes transformações por que passa qualquer língua, 
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ou seja, a língua seria um mero instrumento de comunicação, em que os sentidos 
produzidos independem do contexto em que a língua é praticada. 
Concernentes aos critérios, Marcuschi sugere que, como, no geral, muitas 
obras copiam outras, segue-se fundamentalmente o mesmo roteiro após a 
apresentação de um texto: estudo do léxico, compreensão do texto e o estudo 
gramatical. Alguns também apresentam um quarto item denominado produção textual. 
As unidades seguem religiosamente o mesmo esquema, não apresentando nada de 
inovador ao aluno à medida que este avança nas lições, como se a prática constante de 
exercícios repetitivos, mecânicos e automáticos resultassem em aprendizado. 
Marcuschi diz ser gritante a ausência de atividade de reflexão ou discussão crítica. 
Também chama a atenção para alguns aspectos que deveriam, mas não são, 
contemplados pelos manuais de Estudo da Língua Portuguesa como: contraste entre a 
língua falada e escrita; diversidade de gêneros textuais, variação lingüística; 
compreensão e produção textual; processos de argumentação; organização estrutural 
da língua e a história da língua. Desses aspectos, a variação é o ponto crucial por ser 
ela peculiar a todo e qualquer uso da língua. 
Quanto às habilidades trabalhadas, o autor enfatiza que os livros tradicionais 
ainda persistem em limitar o estudo da língua às atividades de ler e escrever. Nesse 
trabalho com a escrita, alguns oscilam em priorizar a leitura ou a gramática, alguns 
incluem o texto apenas como pretexto para estudo gramatical. Nesse vaivém, o dilema 
que se estabelece entre ensinar gramática ou texto, segundo Marcuschi, não tem 
fundamento, pois o ensino de um e outro é importante. A ênfase a um aspecto ou outro 
vai depender da necessidade de uso. Assim o autor não defende que se venha banir o 
estudo gramatical nos LDP, mas que este seja trabalhado de acordo com a 
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necessidade real do aluno. Essas necessidades podem tanto envolver o acesso às 
variedades textuais da internet quanto resgatar, no contexto de sala de aula, a 
experiência oral do aluno. 
Essas questões levantadas por Marcuschi como falhas no ensino de língua são 
referendadas pelos pressupostos construtivistas e sócio-interacionistas que embasam 
os PCN e a avaliação do livro didático três estrelas: se o conhecimento novo se constrói 
a partir do já existente, como se pretende ensinar a língua padrão sem se partir da 
variedade que o aluno conhece e como se ensinar a língua escrita sem se fazer a ponte 
com a fala (oralidade)? Essa necessidade é ainda maior quando o aluno vem de grupos 
pouco ou não-letrados. As questões que Marcuschi levanta em relação à leitura serão 
exploradas em mais detalhes no item que segue, já que essa questão é central ao foco 
de nosso trabalho. 
3.1- O Problema da Compreensão no Contexto do LDP 
Norma Discini (1986), citada por Marcuschi, vê a interpretação como uma das 
atividades mais importantes no ensino de Língua Portuguesa. Segundo ela, essa 
atividade proporciona o desenvolvimento do raciocínio, da sensibilidade, da imaginação, 
da intuição; suscita o gosto pela leitura; contribui para a expansão do universo 
vocabular; aguça o espírito de observação, de análise, de síntese; e, por meio do 
envolvimento com os personagens e com os fatos do texto, passa-se a conhecer 
melhor as pessoas, o país e o mundo em que se vive. 
No entanto, para que esses objetivos, propostos por Discini, sejam alcançados 
nos exercícios de compreensão, é necessário que as perguntas referentes ao texto 
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sejam elaboradas de forma que não se dê ao aluno meras tarefas de decodificação 
como é comum na maioria dos livros analisados por Marcuschi. Como coloca o autor, 
apesar de todos os livros fornecerem um espaço para a compreensão, salvo raras 
exceções, não há um trabalho sistemático nessas tarefas. Em geral elas vêm 
mescladas com outras atividades sem relação com o assunto, com o texto, não dando 
ao aluno a oportunidade de refletir, de fato, sobre o que lê, já que, como analisa o autor, 
qualquer outro dado serviria para responder a tais questões. Além do mais, os 
exercícios de compreensão não favorecem reflexões críticas sobre o texto e impedem a 
ampliação ou construção de sentido, trabalho este que passa para o aprendiz a noção 
de que "compreender é somente identificar conteúdo, sem permitir um olhar mais 
analítico à ironia, análise de intenções, metáfora e a outros pontos importantes nos 
processos de compreensão" (p.48). Ou seja, os exercícios abordam o texto como se o 
texto se restringisse a um único sentido predeterminado. Ou seja, as perguntas, em 
geral, não instigam o aluno a pensar para chegar a conclusões condundentes. A partir 
de um estudo detalhado das perguntas que constituem as tarefas de compreensão, 
Marcuschi sugeriu a categorização que segue: 
Tipos de Perguntas: 
1) Perguntas do cavalo branco de Napoleão - são perguntas não muito 
freqüentes e de perspicácia mínima, sendo já auto-respondidas pela própria 
formulação. Assemelham-se às indagações do tipo: "Qual a cor do cavalo branco de 
Napoleão?" 
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2) Cópias - são perguntas que sugerem atividades mecânicas de transcrição de 
frases ou palavras. A formulação desse tipo de pergunta freqüentemente recorre ao uso 
de verbos como: copie, retire, aponte, indique, transcreva, complete, assinale, 
identifique, etc. 
3) Objetivas - são perguntas que indagam sobre conteúdos objetivamente 
inscritos no texto ( o que, quem, quando, como, onde) e demandam uma atividade de 
mera decodificação. A resposta desse tipo de questão localiza-se exclusivamente no 
texto. 
4) lnferenciais - essas P são mais complexas, pois, além dos conhecimentos 
textuais, exigem outros tipos de conhecimentos - pessoais, contextuais, 
enciclopédicos - bem como o domínio de regras inferenciais e análise crítica no 
processo de busca de respostas. 
5) globais - são perguntas que levam em conta o texto como um todo e aspectos 
extra-textuais, envolvendo processos inferenciais complexos. 
6) Subjetivas - são perguntas que, em geral, relacionam-se com o texto de 
forma apenas superficial. A resposta desse tipo de pergunta fica a critério do aluno e 
não há critérios para validá-las ou não. 
7) Vale-tudo - são perguntas que indagam sobre questões que aceitam qualquer 
resposta não tendo como haver confusão. Nesse caso, a relação com o texto é apenas 
um pretexto e não oferece base alguma para a resposta. 
8) Impossíveis - tais perguntas exigem conhecimentos externos ao texto e só 
podem ser respondidas com base em conhecimentos enciclopédicos. São questões 
antípodas às de cópia e às objetivas. 
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9) Metalingüísticas - são perguntas que indagam sobre questões formais, 
geralmente relacionadas à estrutura do texto ou do léxico, ou de partes textuais. 
Com base nessas categorias, Marcuschi conduz uma análise de 25 livros 
didáticos de 1° e 2° graus, buscando averiguar o índice de ocorrência dos diferentes 
tipos. Esta análise revelou que, embora quase todos os tipos de perguntas listadas 
acima apareçam em muitos dos livros analisados, o problema é a relação numérica 
entre eles. Os dados indicaram que 70% do total geral das perguntas recaiam sobre os 
tipos 1, 2 e 3 (perguntas do tipo cavalo branco de Napoleão, cópias e objetivas, 
respectivamente) que pouco ou quase nada desenvolvem a capacidade de reflexão e 
análise dos alunos, ou seja, que não demandam observação, comparação, síntese nem 
exploram os possíveis sentidos que a leitura do texto pode produzir. As perguntas que 
se caracterizam por "aceitarem qualquer resposta, sem critérios mais refinados para 
sua produção': os tipos 6, 7 e 8 (subjetivas, vale-tudo e impossíveis, respectivamente) 
totalizam 11%. Já as perguntas estritamente estruturais, que não precisariam 
necessariamente figurar na seção dedicada à compreensão e interpretação de texto, 
como as do tipo 9 (metalingüísticas), somaram 9% do conjunto geral. Apenas 10% das 
perguntas eram do tipo 4 e 5 (inferenciais e globais, respectivamente), que requerem 
tanto o envolvimento do aluno com o texto como também demandam uso de seu 
conhecimento extra-textual. 
Feita essa análise, Marcuschi sugere algumas alternativas para o trabalho com o 
texto, as quais, no seu entender, seriam mais adequadas para o desenvolvimento dos 
processos de compreensão: identificação das proposições centrais do texto; perguntas 
e afirmações inferenciais; tratamento a partir do título; produção de resumos; 
reprodução do conteúdo do texto num outro gênero textual; reprodução do texto na 
forma de diagrama; reprodução de texto oralmente, além de trabalhos de revisão da 
compreensão, mediante uma releitura do texto e averiguação do que surge como algo 
novo. Adicionalmente o autor também chama a atenção para a inclusão de diferentes 
tipos textuais, já que não são somente os textos narrativos, poéticos ou descritivos que 
despertam o interesse do leitor. Como comentário conclusivo, Marcuschi enfatiza a 
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necessidade de adotar-se estratégias inovadoras que levem o aluno a, de fato, refletir 
sobre o que lê, fazendo uso de seu conhecimento real e desenvolvendo sua capacidade 
de inferir durante o processo de compreensão de texto na sala de aula, para que a 
escola esteja realmente comprometida com a "formação de um cidadão mais crítico e 
capaz diante dos textos que recebe para seu uso na vida diária"(p.69). 
Embora a avaliação feita por Marcuschi sobre essas questões possa ser 
considerada de relevância incontestável, ela nos parece também parcial. Mais 
especificamente, ao analisar só as perguntas do LO, o autor não considera que, em 
sala de aula, o uso do livro é, ou pode ser, mediado pelo professor. Não podemos 
ignorar que a intervenção do professor é sempre constitutiva do uso do LD em sala de 
aula. Embora. em nossa pesquisa, não estejamos analisando prioritariamente a 
intermediação real de professores na execução das tarefas de compreensão, julgamos 
interessante pelo menos considerar a orientação que os órgãos oficiais oferecem para 
tal intervenção Tendo esse objetivo como meta, buscamos verificar se as orientações 
dadas aos professores para o trabalho de leitura no texto dos PCN, podem, de fato, ser 
melhor seguidas nos LO que foram contemplados com a avaliação três estrelas. Como 
parâmetro de comparação, optamos por contrapor, como mencionamos anteriormente, 
um livro avaliado com três estrelas a outro que recebeu uma estrela. Como critério de 
análise, optamos por adotar uma versão modificada das categorias propostas por 
Marcuschí. Essa modificação, que discutiremos em mais detalhes a seguir, reflete a 
nossa preocupação de contemplar uma maior atuação do professor como intermediador 
no processo de construção de sentidos na leitura em sala de aula. 
Anal1sando as descrições e críticas feitas por Marcuschi dos diferentes tipos de 
pergunta, é possível notar que as preocupações do autor diferem, em parte, daquelas 
que estão onentando nosso trabalho. Enquanto o autor preocupa-se claramente em 
analisar a relação da pergunta com as informações veiculadas pelo texto, nossas 
indagações estão mais voltadas para os espaças que tais perguntas abrem para a 
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participação ativa do aluno nos processos de interação, de seu conhecimento prévio 
com as informações do texto e entre aluno/aluno, bem como para a atuação do 
professor como intermediador, ou seja, alguém que pode acrescentar informações, 
fomentar discussões e promover o confronto de opiniões entre os alunos durante a 
execução dos exercícios de compreensão do texto. Dada essa preocupação, para fins 
de análise, optamos por reavaliar as categorias propostas por Marcuschi e sugerir 
algumas alterações, que nos parecem mais interessantes para o presente estudo. Na 
seção que segue, apresentamos o conjunto de categorias que orientarão a nossa 
análise apresentada no capítulo 111. 
2.1.1- Perguntas de compreensão propostas pelos livros didáticos: revisão 
e adaptação das categorias delineadas por Marcuschi 
Ao discutir as perguntas dos LO, Marcuschi critica o valor pedagógico das 
perguntas dos tipos subjetivas, vale-tudo e impossíveis. O autor questiona a colocação 
das perguntas subjetivas no mesmo patamar das inferenciais e globais dizendo que 
" ... estas perguntas, em geral, tem a ver com o texto de maneira apenas superficial, 
sendo que a resposta fica por conta do aluno e não há como testá-las em sua validade". 
Em relação às perguntas do tipo vale-tudo, o autor coloca que "estas perguntas 
indagam sobre questões que admitem qualquer resposta não havendo possibilidade de 
se equivocar. A ligação com o texto é apenas um pretexto sem base alguma para a 
resposta" (p.52). É bem provável que as colocações feitas por Marcuschi estejam 
sinalizando para a necessidade de se formular perguntas que permitam o aluno ser 
contestado a fim de que lhe seja proposto um trabalho mais acurado de reflexão, ou 
44 
seja, a fim de que o próprio aluno avalie se seu raciocínio é coerente ou não, se suas 
conclusões são respaldadas pelas marcas do texto ou não. No entanto, preocupa-nos o 
fato de que, muitas vezes, a "confusão" , isto é, a "incoerência", atribuída à resposta do 
aluno é motivada pela concepção de que o texto tem um sentido único. Dentro dessa 
concepção, para prevalecer tal sentido, o "bom" exercício de leitura deve chamar a 
atenção para "entendimentos confusos" desautorizados pelo texto (autor do texto), ou 
autor do LO ou, quem sabe, pelo professor. 
A crítica feita por Marcuschi às perguntas impossíveis parece indicar que o 
mesmo contempla apenas a possibilidade tradicional de a tarefa de leitura realizar-se 
sempre de forma individualizada, desconsiderando, portanto, a mediação de outrem na 
sala de aula, além de parecer subestimar a força do conhecimento prévio do aluno. 
Segundo o autor, essas perguntas são problemáticas como tarefas de leitura, já que 
exigem "conhecimentos externos ao texto e só podem ser respondidas com base em 
conhecimento enciclopédicos"(p.53). Gostaríamos de apontar em nossa discussão a 
possibilidade desses três tipos serem avaliados a partir de outra perspectiva que lhes 
atribua um valor pedagógico maior. As perguntas impossíveis, por exemplo, poderiam 
ser entendidas como sendo próprias para o trabalho extraclasse, isto é, como 
extrapolativas. Nem sempre é possível tanto o aluno quanto o professor encontrar ou 
deduzir a informação pretendida pelo autor da pergunta só com base no texto ou em 
conhecimento prévio. Muitas vezes é preciso encontrá-la numa pesquisa extratexto e 
extra-sala-de-aula. A questão é verificar se essas respostas seriam importantes para 
uma construção de sentidos mais ampla que beneficie o aprofundamento da construção 
de sentidos pelo leitor sobre o texto. Se sim, seria interessante sua presença, se não, 
tais perguntas seriam, de fato, totalmente desnecessárias. 
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Buscaremos, a seguir, argumentar que, tanto as perguntas subjetivas como as 
vale-tudo, em princípio, se enquadram dentro de uma visão de leitura que adota a 
perspectiva sócio-interacionista. Fundamentaremos nossa posição discutindo os 
exemplos que Marcuschi oferece para ilustrar estes tipos de pergunta: 
a) Subjetivas (S): 1) Qual sua opinião sobre ... ? 2) O que você acha do ... ? 
3) Do seu ponto de vista, a atitude do menino diante da velha senhora 
foi correta?; 
b) Vale-tudo (V): 1) De que passagem do texto você mais gostou? 2) Se 
você pudesse fazer uma cirurgia para modificar o funcionamento de 
seu corpo, que órgão você operaria? Justifique sua resposta. 3) Você 
concorda com o autor?; 
Analisando os exemplos dados, a pergunta Subjetiva 1 faz-nos imaginar que o 
aluno, para respondê-la, teria de ter uma visão geral do texto para depois opinar sobre 
algum dado em particular. Nessa opinião, o aluno faria conjeturas a partir da interação 
entre seu conhecimento de mundo e dados do texto, na tentativa de certificar a si 
próprio de que sua opinião teria fundamentos, principalmente se considerarmos que, no 
ensino de leitura dentro de uma perspectiva sócio-interacionista, essa opinião iria ser 
confrontada com outras e, dependendo do poder de argumentação dos demais 
participantes da discussão, poderia ser modificada pelo aluno. Assim, podemos dizer 
que tal modelo de pergunta privilegia a produção de sentidos do leitor, sendo válido 
para um trabalho proveitoso de leitura. 
A pergunta Subjetiva 2, se não considerarmos a possível banalização favorecida 
pelo uso do verbo achar, o qual denota um certo descompromisso com a resposta, 
pode ter o mesmo sentido pedagógico da pergunta Subjetiva1. Quem sabe uma 
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possível alteração que poderia ser feita seria a mudança do verbo, para que, talvez, a 
pergunta (e por extensão a resposta) formulada ficasse revestida de um aspecto de 
maior seriedade. 
A pergunta Subjetiva 3, já na sua própria formulação, indica ao aluno que o 
mesmo teria de recorrer ao seu conhecimento sobre o fato apresentado no texto, sobre 
as causas de o menino haver agido desta ou daquela forma, e sua visão de mundo, 
seus valores de certo e errado, exigindo, por conseguinte, (re)construção de sentidos. 
Para isso, o aluno, indubitavelmente, colocar-se-ia tanto no lugar do menino quanto da 
velha senhora, ora pendendo para um, ora pendendo para outro personagem, momento 
em que, certamente, seu mundo afetivo se destacaria. Talvez o aluno não parasse para 
refletir sobre qual teria sido a intenção do autor do texto ao criar aquela situação. Essa 
pergunta, se colocada antes, poderia favorecer o foco no texto e facilitaria a resposta 
posterior. Marcuschi cita outra pergunta similar a esta, cuja resposta, dada pelo aluno, 
reforçou sua desconfiança sobre a utilidade desse modelo de pergunta quando lembra 
que esse tipo de pergunta impede a voz do aluno já que o mesmo é sempre levado, por 
uma questão de supremacia do poder dominante da escola, a dizer o que o professor 
(a) gostaria de ouvir. Isso pode, de fato, acontecer, se a postura do professor for 
tradicional e autoritária. No entanto, quando se assiste a um filme, geralmente, a 
reflexão solicitada na pergunta Subjetiva 3 é a postura imediata do espectador ao 
vivenciar o que se lhe apresenta na tela. Poucos conseguem se distanciar o suficiente 
do que vêem, de forma a adotarem uma atitude interior de neutralidade diante das 
situações apresentadas e julgá-las com maior criticidade. Criticidade, aqui, se refere ao 
alcance do olhar (cauteloso) do espectador (leitor) sobre o que assiste (no texto, o que 
lê) e o que determina seu juízo de valor. Somente alguns assistentes (leitores) mais 
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exercitados tentam investigar as razões dos autores e diretores da obra (autores do 
texto) e por isso conseguem analisá-la (lo) mais criticamente. Esse tipo de análise é um 
aprendizado - como aquele que gera o conhecimento científico, conhecimento 
sistematizado - que cabe à escola promover. O exemplo do filme é ainda válido para 
se refletir sobre o alcance da percepção do espectador durante sua assistência, o qual 
pode se expandir momentos depois. Ao término de um filme, amplia-se a visão do 
espectador quando comenta o filme com outros, que também lhe assistiram: seu ponto 
de vista sobre os fatos e os personagens pode vir a sofrer alterações interessantes por 
enxergar mais com a ajuda dos outros. Isso também pode acontecer na leitura de um 
texto quando esse trabalho é conduzido numa perspectiva sócio-interacionista, i. e., 
quando a produção de sentidos é compartilhada , ou seja, há uma grande possibilidade 
de se favorecer o desenvolvimento da criticidade no aluno, uma vez que poderá 
perceber outras questões mediante as opiniões dos colegas. Vale lembrar que esse 
trabalho, se mal conduzido, isto é, negligenciado, ao invés de fomentar a criticidade nos 
alunos, pode reduzir a análise ao ponto de vista do (s) mais influente (s) participante (s) 
do debate, considerando a relação de poder_ simétrica ou assimétrica_ que prevalecer 
na discussão. Dadas as considerações acima, somos levados a dar um lugar de 
relevância às perguntas subjetivas classificadas por Marcuschi. 
A pergunta Vale-tudo1 (De que passagem do texto você mais gostou?) parece 
não ter compromisso com o texto, já que desloca o foco do texto para o leitor. No 
entanto, se aceitarmos que a verdadeira atividade de leitura vai além daquela em que 
apenas os objetivos e até a subjetividade do autor sejam investigados à exaustão, e 
engloba também os efeitos do texto (dizer do autor) sobre o leitor, ou o interesse do 
leitor pelo texto, podemos considerar esse tipo de pergunta como sendo 
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pedagogicamente interessante. Na realidade, por que não se aproveitar perguntas que 
dão vida à reflexão sobre o texto, que dão um lugar de destaque à emotividade do 
aluno (leitor)? A preocupação de Marcuschi é que a pergunta, tal como colocada pelo 
LD, parece desvinculada do texto, das idéias do autor, sem compromisso com a 
finalidade do texto, com a compreensão do leitor sobre o mesmo. Para contornarmos 
esse problema. nossa sugestão é que a pergunta poderia ser melhor elaborada, quem 
sabe feita nestes termos: "que passagem do texto mais lhe chamou a atenção? Por 
quê?" A resposta a uma pergunta dessa natureza vai permitir uma interação maior entre 
a emotividade do aluno e o texto (autor), vai indicar aos outros em que momento o texto 
passou a fazer mais sentido para o aluno (isso num trabalho de leitura onde há 
interação entre aluno, colegas e professor), e é quase indiscutível que essa situação 
leve os outros participantes da discussão a reavaliarem sua própria leitura ou 
perceberem de outra maneira o que antes parecia insignificante. Esse tipo de prática 
pode valonzar. para o aluno, seu trabalho de leitura. Quando o aluno é levado a 
justificar sua resposta, automaticamente é levado a um trabalho de reflexão mais 
acurado. E o que é a leitura senão um trabalho de reflexão? Esse trabalho de reflexão 
pode oscilar entre a relevância tanto da objetividade do autor quanto da subjetividade 
do leitor, dependendo do objetivo da própria leitura. Por exemplo, numa leitura em que 
o leitor necess1ta buscar informações objetivas, ou compreender o raciocínio de uma 
teoria, a objel1v1dade do autor do texto estará em relevância; na leitura de um romance 
ou texto do gênero, a subjetividade do leitor é que será mais solicitada. 
A pergunta Vale-tudo 2 ( Se você pudesse fazer uma cirurgia plástica para 
modificar o funcionamento de seu corpo, que órgão você operaria? Justifique sua 
resposta) é um dos tipos de pergunta que, no nosso critério, mais extrapola o texto, ao 
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mesmo tempo, levando o aluno a valorizar mais o conteúdo do próprio texto, 
principalmente porque pede ao aluno uma justificativa, o que exige reflexão para uma 
argumentação convincente. 
A pergunta Vale-tudo 3 (Você concorda com o autor?), do ponto de vista sócio-
interacionista, é bastante relevante, posto que, para o aluno concordar, ou não, precisa 
apresentar uma justificativa, a qual já está implicitamente exigida na pergunta. Essa 
tarefa instigaria os processos de persuasão socialmente construídos e pelo aluno 
internalízados. Quando confrontadas as respostas entre os alunos, essa interação 
produziria uma reflexão ainda mais proveitosa, mais ampla sobre o texto, expondo o 
aluno a outras estratégias de persuasão. Preocupa-nos a desconsideração de 
Marcuschi por essa última pergunta porque entendemos que a sua exclusão acaba 
reforçando a idéia de que num ensino de leitura com contornos de seriedade se deva 
controlar os sentidos do texto para o leitor (a polissemia), quando na verdade eles 
precisam ser levantados e discutidos até que se chegue a um consenso, no sentido de 
se verificar como se construíram os vários sentidos e se avaliarem os mesmos. E é 
esse trabalho que vai burilar, aprofundar a capacidade de leitura do aluno. 
Considerando que Marcuschi, como nós, reconhece a necessidade de confronto 
entre o conhecimento prévio do aluno e aquele veiculado pelo texto, a prioridade dada 
pelo autor às perguntas inferenciais e globais nos leva a deduzir que sua posição 
converge mais com a posição cognitivista-construtivista e não com a sócio-
interacionista. Essa possibilidade talvez fique mais evidente se analisarmos os 
modelos de perguntas que entraram nessa classificação. No entender do autor, as 
perguntas inferenciais "exigem conhecimentos textuais e outros, sejam eles pessoais, 
contextuais, enciclopédicos, bem como regras inferenciais e análise crítica para busca 
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de respostas" e as globais, como "perguntas que levam em conta o texto como um 
todo e aspectos extra-textuais, envolvendo processos inferenciais complexos" (p.52). O 
autor segue apresentando alguns exemplos representativos destas categorias: 
a) lnferenciais (I): 1) Há uma contradição quanto ao uso de carne de 
baleia no Japão. Como isso aparece no texto? (Marcuschi apresentou 
apenas este exemplo); 
b) Globais (G): 1) Qual a moral dessa história? 2) Que outro título você 
daria? 3) Levando-se em conta o sentido global do texto, pode-se 
concluir que ... ? 
A pergunta inferencial 1 convida o aluno, sem dúvida, a uma reflexão. Tal 
reflexão está mais voltada para o texto, enfoque privilegiado na análise feita por 
Marcuschi. Aqui, o trabalho de reflexão do aluno afeta sua capacidade de cruzar 
informações textuais para inferir como se estabelece uma incoerência. 
A pergunta global1 (Qual a moral da história?) exige ainda mais reflexão por 
parte do aluno, sendo fundamental a interação entre a mensagem do texto e seu 
conhecimento de mundo para uma resposta convincente. 
A pergunta global 2 (Que outro título você daria?), para nós, enquandra-se na 
categoria de perguntas subjetivas, uma vez que sua resposta, mesmo baseada 
fortemente no texto como um todo, depende muito da subjetividade de cada leitor . 
A pergunta global 3 (Levando-se em conta o sentido global do texto, pode-se 
concluir que ... " ) não nos permite uma análise mais completa, ou seja, não dá para se 
deduzir muita coisa, pois o exemplo foi apresentado assim no artigo de Marcuschi, 
mesmo assim, denota que o aluno terá de inferir algo com base na interação entre 
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conhecimento prévio e textual . Entendemos que o resultado do trabalho de leitura 
poderia ser mais produtivo, caso fosse feito o confronto das opiniões, a posteriori, 
Pautados na discussão feita até o momento, julgamos por bem utilizar uma 
versão adaptada da categorização de perguntas sugerida por Marcuschi. As perguntas 
que, a nosso ver, não apontarem nenhuma relação com o texto e as que estiverem mal-
elaboradas, gerando incompreensão para o aluno, classificaremos como impróprias. 
Descartaremos a categoria de perguntas do tipo perguntas do cavalo branco de 
Napoleão, devido, na análise de nossos dados, encontrarmos apenas uma. 
Continuaremos usando a classificação diferenciada de perguntas inferenciais (nelas 
estarão incluídas as globais) e de perguntas subjetivas com uma ressalva: o peso de 
ambas, para nós, será de igual valor, por considerarmos as subjetivas também 
inferenciais, entretanto serão diferenciadas das chamadas inferenciais por estas 
estarem centradas mais no texto e aquelas mais ancoradas na visão subjetiva do leitor. 
Para um melhor esclarecimento, as perguntas por nós classificadas como inferenciais 
ocupam uma posição intermediária entre as objetivas e as subjetivas. E às impossíveis 
chamaremos de extrapolativas, conforme o que já foi justificado anteriormente. 
Desse modo, fica assim disposta nossa categorização de tipos dos perguntas: 
1) Cópias - são perguntas que sugerem atividades mecânicas de transcrição de 
frases ou palavras. A formulação desse tipo de pergunta freqüentemente recorre ao uso 
de verbos como: copie, retire, aponte, indique, transcreva, complete, assinale, 
identifique, etc. 
2) Objetivas - são perguntas que indagam sobre conteúdos objetivamente 
inscritos no texto ( o que, quem, quando, como, onde) e demandam uma atividade de 
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mera decodificação. A resposta desse tipo de questão localiza-se exclusivamente no 
texto. 
3) lnferenciais - essas perguntas são mais complexas, pois além dos 
conhecimentos textuais, exigem que se considere o texto como um todo e envolvem 
outros tipos de conhecimentos - pessoais, contextuais, enciclopédicos - bem como 
o domínio de regras inferenciais e análise crítica no processso de busca de respostas 
4) Subjetivas - são perguntas que se relacionam com o texto sendo que a 
resposta fica mais centrada na subjetividade do leitor. 
5) Impróprias - são perguntas que não apontam nenhuma relação com o texto 
ou estão mal-elaboradas gerando incompreensão para o leitor. 
6) Metalingüísticas - são perguntas que indagam sobre questões formais, 
geralmente relacionadas à estrutura do texto ou do léxico, ou de partes textuais. 
7) Extrapolativas - tais perguntas têm no texto apenas o ponto de partida para 
outros questionamentos, exigindo, em geral, conhecimentos externos ao texto ou só 
podem ser respondidas com base em conhecimentos enciclopédicos. São questões 
antípodas às de cópia e às objetivas. 
Com base nessa categorização adaptada faremos a discussão do objeto de 
nossa análise no capítulo a seguir. 
CAPÍTULO 111 
ANÁLISE DOS DADOS 
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Como dissemos em capítulos anteriores, ao analisarmos os dados de nossa 
pesquisa, procuramos verificar em que medida o livro três estrelas avançou em relação 
ao livro uma estrela, Essa análise foi conduzida à luz das propostas sócio-
interacionistas de ensino-aprendizagem vygotskyanas, as quais são ligeiramente 
esboçadas tanto nos PCN como na apresentação do livro três estrelas, O enfoque de 
nossa Investigação está nas perguntas de compreensão de texto, nas quais se pode 
entrever o direcionamento dado ao ensino de leitura na sala de aula 
Para se obter, de forma mais satisfatória, uma visão geral dos dados 
selecionados, dividimos nossa análise em duas partes, A primeira focaliza os textos 
escolhidos para leitura e discute a variedade tipológica e a temática privilegiada por 
esses textos, A segunda enfoca as perguntas de compreensão propostas como 
atividades de leitura, 
3.1 Variedade de tipos de textos e temáticas 
incluídos nos livros analisados. 
Part1ndo-se do pressuposto de que na abordagem sócio-interacionista um 
conhec1mento novo se constrói a partir do conhecimento já existente, julgamos 
interessante verificar o tipo e a temática textual inserida nos livros em estudo, Essa 
análise nos permite refletir sobre a proximidade ou não dos textos e contexto de leitura 
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do contexto vivencial do leitor, além de avaliar a necessidade ou não da intervenção do 
professor como facilitador da interação leitor/autor via texto. Assim sendo, o 
levantamento dos tipos de textos, da temática dos textos narrativos, dissertativos, 
descritivos e da temática dos poemas selecionados pelos LD uma e três estrelas podem 
ser observados de forma sintética no quadro de 1 a 5 a seguir. 
Atenção: Para que os quadros apareçam inteiros (sem cortes na página), 
sempre que for necessário, adiantaremos o texto sobre os mesmos. 
Quadro 1 
Quadro N.0 1: tipos de texto incluídos nos livros que receberam uma e três estrelas: 
Conforme o quadro abaixo, o livro três estrelas de sa série apresenta um número 
maior de textos, considerando que, para a maior parte deles, é proposta pergunta de 
compreensão; no de 7a série de mesma categoria, a diferença é maior ainda. Vale ressaltar 
que nem todos os textos relacionados do livro uma estrela trazem questões de 
compreensão, dentre os quais destacamos os poemas. Muitos são mero pretexto para 
ensino gramatical. Mesmo assim, nos livros uma estrela haveria um acréscimo 
considerável de textos nesse quadro, caso fossem computados o encarte colocado em 
anexo _ no livro de sa série, foram incluídos mais seis (06) poemas e, no livro de 7a, mais 
sete (07) narrativas. A razão por que não consideramos esses textos resulta de o encarte 
constar apenas como atividades recreativas, deixadas para o final do ano, quando a 
programação normal do livro para o período letivo se esgotaria. 
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Tipo de texto Livro uma estrela Livro três estrelas 
sa série 7a série sa série 78 série 
Narração (prosa) 8 !4 !5 27 
Dissertação (prosa) 1 8 2 2 
Descrição (prosa) 3 2 8 6 
História em Quadrinhos HQ 2 - - -
Texto não-verbal 4 5 5 6 
Charge!fira 3 - - 1 
Anedotas 8 l 2 1 
Mapa e Gráfico - - 5 -
Formulário - - 4 3 
Poema 13 8 7 3 
Letra de música 1 1 3 5 
Anúncio 3 - l 1 
Total de textos 46 39 52 55 
O que nos chama a atenção como inovador no livro três estrelas não é a 
quantidade de textos a mais com perguntas de compreensão e sim a importância dada aos 
textos menos tradicionais para um livro didático. Enquanto no livro uma estrela um texto 
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não-verbal, um anúncio ou um pequeno poema aparecem apenas como uma reflexão-
estímulo para o texto principal, no livro três estrelas este tipo de texto figura como texto 
principal também, o mesmo ocorrendo com outros tipos de texto como um formulário, uma 
cédula, um mapa, um gráfico. Esse tipo de abordagem de diferentes textos no LO pode 
ampliar o conceito de texto e de leitura do aluno, uma vez que o mesmo poderá perceber 
que questões e textos comuns do seu dia-a-dia são tratados no LO com mesma seriedade 
dada ao que se entende por textos peculiares a livros escolares. 
É importante destacar que os textos em prosa são geralmente os textos mais 
longos, principalmente os textos narrativos. Pelo quadro, vê-se que este último continua 
sendo o tipo de texto mais privilegiado para o trabalho de compreensão em ambos os 
livros, inclusive no livro uma estrela da sa série. Observamos que nos textos principais de 
cada lição do referido livro há uma preferência nítida pela narração em prosa. A relação 
dos diferentes temas abordados nos textos selecionados para os LO de sa e de r série 
podem ser observados nos quadros 2, 3, 4 e 5 que seguem. 
Quadro 2 
Quadro 2: temática dos textos narrativos de s• e ya séries 
Como indica o quadro 2, a seguir, a temática privilegiada nas narrativas incluídas 
nos livros de s• e ya séries tanto no de uma como no de três estrelas apresenta uma 
variação maior resultante da diferença do tipo de textos com perguntas de compreensão. 
Como o livro três estrelas trabalha mais os textos menos tradicionais que o livro uma 
estrela, na sa série daquele, verifica-se a presença de temas mais comuns no dia-a-dia de 
muitos alunos, tais como astrologia, ficção científica, problemas urbanos e desastres 
ecológicos. É importante lembrar que um mesmo tema pode ser abordado (e recebido) de 
forma mais, ou menos, interessante, dependendo da competência do escritor e da 
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expectativa do leitor-alvo. Nos livros de 7a série, a abordagem não é diferente. Temas 
como crianças de rua e violência urbana aparecem apenas no livro três estrelas, como 
indica o quadro. Assim, pode-se dizer que em ambas as séries do livro três estrelas a 
temática é mais abrangente. 
I 
I 
Lívro uma estrela I Livro três estrelas 
S"série 7" série I 5"série 7-.série 
' I 




Iniancia Lenda do boi Vida doméstica Ecologia 
Pais Bicho de estimação I 
' 
Descobertas Descobertas 
i ' I Música Solidão Ecologia Bicho de estimação I I 
I I 
Comportamento Ideais I Problemas urbanos Crianças de rua 
I I 
I Decisões Relacionamentos I Estudantes Violência urbana 
I 
i I 
- Animais em extinção I Lembranças I Moradias 
- Câlculos Meio ambiente I Modéstia 
' I ' - I Futebol Ficção científica futeboi I 
- I - i ! Astrologia I Adultério I 
Os textos do quadro 2 tratam de assuntos variados, muitos, bem atuais. Se são 
assuntos interessantes para os alunos que se utilizam desses livros é uma questão a se 
investigar. Os textos que falam de futebol, por exemplo, podem ser muito interessantes 
para os meninos, não se pode afirmar o mesmo com relação às meninas. Entretanto, as 
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perguntas de compreensão podem facilitar, ou não, o envolvimento dos diferentes leitores 
com tais textos. 
Quadro 3 
Quadro N. 0 3: Temática privilegiada nos textos dissertativos de 5o e 7o séries. 
Livro uma estrela Livro três estrelas 
sa série 7" série sa série 7a série 
Necessidade de Improtância dos meios dos O ato de ler Vaidade X modéstia 
brinquedos comunicação 
- O desejo de criar A importância da chuva O esporte 
- O valor de um animal de - -
estimação 
- Manchetes de jornais - -
- Usos da caneta - -
- Destruição da fauna - -
- Matemática - -
- Simbologia do três - -
Quanto à dissertação, um dado singular é a diferença de textos caracteristicamente 
argumentativos em ambas as categorias. Na 5a série do livro uma estrela hà apenas um 
texto dissertativo e na mesma série do livro três estrelas há dois. Em contrapartida, nos de 
7a série, há apenas dois texto dissertativos no livro três estrelas, enquanto que no livro uma 






Veremos agora, no quadro que segue, a temática das descrições em ambos os 
livros. 
Quadro4 
Quadro 4: temática dos textos descritivos privilegiada nos livros de sa e ya série de 
ambas as categorias de livro: 
Livro uma estrela Livro três estrelas 
s• série 7• série s• série 7" série 
O polvo Cidades I Biografia I Raça canina I 
A seriema A baleia azul I Identidade Baleias 
A vida das estrelas - Direrros Estilos 
I 
- I - Cidades Basquetebol I 
I I - - A escrita Exame I i 
- I - Escultura Agenda 
I 
- - Jogos -
- - Fauna e flora -
No livro de sa série uma estrela, as descrições recaem sobre animais através de 
textos curtos. É um tipo de descrição didática; a descrição sobre a vida das estrelas é um 
texto bem maior e de cunho científico com informações curiosas que podem instigar ainda 
mais a curiosidade do leitor. Na mesma série do livro três estrelas, temos uma 
diversificação mais acentuada dos temas, uma vez que também os textos são em número 
maior. Como no livro uma estrela, a forma de descrição é bem didática, sem exceção. Na 
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7a série da categoria inferior, aparece uma crônica predominantemente descritiva e de 
muito efeito, tendo em vista a duplicidade de sentidos em todo o corpo do texto. O segundo 
texto, de caráter descritivo predominante, foi retirado de uma revista, Superinteressante, e 
discorre, até com sutileza poética, sobre a captura das baleias. Na 7a série do livro três 
estrelas, apenas o texto de tema exame é descrito de forma criativa; os demais textos são 
curtos e fazem descrições didáticas de seu objeto. 
Quadro 5 
Quadro 5 • temática dos poemas incluídos nas duas categorias de livro • 
Quase todos (o quadro vem abaixo) os poemas de 58 série do livro uma estrelas 
são poemas bem Infantis, que primam mais pelo efeito sonoro que por mensagem de 
efeito, com exceção do poema que trata de recordações infantis, o qual evoca, 
poeticamente. as brincadeiras de épocas passadas. Somente um deles figura como 
texto princ1pal Os poemas de 78 série da mesma categoria de livro trazem apenas dois 
textos cuJa f1nalidade maior é o efeito sonoro; os demais são poemas curtos e mais 
interessantes que primam pela mensagem, para os quais perguntas de compreensão 
bem formuladas oportunizariam, sem dúvida, maior interação entre os efeitos do dizer 




I Livro uma estrela I Livro três estrelas 
I 
I 5" série 7• série 
I 
7 ... série 5"série 
I 
I 
.4.niversário de Marina Escrever Preguiça de ler Suicídio 
Receita de bolo 
I 
Trocadilhos Medo Velocidade 
I 
I I Adivinhação Nomes O índio Beleza 
i I ' 
I 
Sons de bichos O cão e o gato Ecologia -
i 
I 
i Mosquitos I Felicidade Estações -I 
' 
Dúvidas Caminhada Ações I -I 
' 
' 
I A vovó Crime ecológico I 
Efemeridades -
I 
Recordações infantis matanças - i -
I 





Alua As pombas - - ' I I 
' I 
I 
i ' I ' I I i I - -O Jacare 
A casa 
Cantar dos bichos 
No livro três estrelas, de s• série, os três primeiros poeminhas são apresentados 
de uma só vez com perguntas de compreensão que buscam levar o aluno a diferenciar 
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objetivamente um poema de outro. Para o quarto poema não se faz nenhuma pergunta. 
Os demais são acompanhados de perguntas de compreensão. Na 7• série aparecem 
apenas três poemas: o primeiro é um poema curto de Manuel Bandeira que aborda 
conflitos e tragédias sociais; o segundo tem forma cinética e é usado em conjunto com 
a lição que o antecede; o terceiro é um poema que trabalha de forma progressiva 
coisas que se superam em beleza (em valor) para o poeta. 
O trabalho com os poemas, a nosso ver, ainda está mal situado no corpo de 
ambos os livros, o que nos parece um indício da dificuldade que a escola tem de 
trabalhar com esse tipo de texto uma leitura mais subjetiva e estética. Por conta disso, 
julgamos salutar aventar aqui, de forma geral, um pouco da reflexão de Abramovich 
(1995) sobre poemas para a criança. Segundo a autora: 
A POESIA PARA CRIANÇAS, ASSIM COMO A PROSA, TEM QUE SER, 
ANTES DE TUDO, MUITO BOA! De primeiríssima qualidade!!! Bela, 
movente, cutucante, nova, suerpreendente, bem escrita ... Mexendo com 
a emoção, com as sensações, com os poros, mostrando algo de especial 
ou que passaria despercebido, invertendo a forma usual de a gente se 
aproximar de alguém ou de alguma coisa... Prazerosa, divertida, 
inusitada, se for a intenção do autor ... Prazerosa, triste, sofrente, se for a 
intenção do autor ... Prazerosa, gostosa, lúdica, brincante, se for a 
intenção do autor ... 
Ou, como diz José Paulo Paes, ao dar sua "Explicação", em seu livro É 
isso a/i: "A poesia não é mais do que uma brincadeira com as palavras. 
Nessa brincadeira, cada palavra pode e deve significar mais de uma 
coisa ao mesmo tempo: isso aí é também isso ali. Toda poesia tem que 
ter uma surpresa. Se não tiver, não é poesia: é papo furado" (e ele, um 
de nossos maiores poetas, bem sabe o que fala ... ).(p.67) 
Se crianças menores já exigem qualidade no trabalho com poemas, o que 
pensar, seguindo-se o raciocínio de Abramovich, sobre os alunos de s• e ya séries que 
já estão na pré-adolescência (e adolescência), concernente á seleção e à exploração 
de poemas? A própria autora aponta alguns critérios de seleção como também de 
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análise do texto que não só encantariam esse leitor como o ensinariam a apreciar a 
boa poesia, definida esta por José Paulo Paes, ou reconhecer uma poesia de má 
qualidade, ao sugerir, entre outras atitudes, que: 
SE A PROFESSORA FOR LER UM POEMA PARA A CLASSE _ que o 
conheça bem, que o tenha lido várias vezes antes, que o tenha sentido, 
percebido, saboreado. Para que passe a emoção verdadeira, o ritmo e a 
cadência pedidos, que sublinhe o importante, que faça pausas para que 
cada ouvinte possa cobrir _ por si só _ cada passagem, cada estrofe, 
cada mudança ... 
( ... ) 
E, SE FOR SELECIONAR ALGUMA POESIA PRA SER LIDA PELAS 
CRIANÇAS, que não seja a escrita por iniciantes, que ainda estão à 
procura da forma. É melhor recorrer àqueles autores que já dominam o 
verbo, constroem o verso, controlam o rrtmo, sabem eliminar o supérfluo, 
para condensar _ de modo exato e belo _ as imagens, e provocar 
encantamento, suspiros, concordância, gostosura, sorriso, vontade de 
querer mais, de repetir, de dizer "Ah, é isto" ou "Oh, é aquilo", de precisar 
ler de novo pra melhor se inteirar, pra compreender lá no fundinho ou 
descobrir algo que _ na primeira ou na segunda leitura _ não foi 
percebido ... de até querer guardar_ dum modo especial _ palavras que 
abriram as portas da compreensão dum mundo mágico e sábio (que nem 
se intuía, imaginava ou percebia que era assim .... ). (p.95) 
Dessa forma, seria possível a criança agir, frente ao poema, como esboçou 
anteriormente a autora, ou seja, que a criança: 
ao folhear um livro, saiba reparar numa passagem bem escrita e que 
saboreie esse momento de boniteza que o autor elaborou. Ou, ao se 
deparar com o mal escrito, com o tolo, com o desprovido de emoção e 
sensações, com o texto apressado, mal resolvido, que perceba e registre 
o quanto aquilo não quer dizer absolutamente nada ... E que comente, fale 
e leia alto, pra demonstrar seu espanto_ não com o bom e o novo, mas 
com o malfeito ou o batido ... Qbdem) 
Julgar um poema interessante, ou não, para um adolescente ( ou uma criança) 
não é tarefa fácil, considerando que esse julgamento é feito, geralmente, dentro dos 
padrões de valor de um indivíduo maduro, um adulto. Todavia, dadas as reflexões de 
Vygotsky sobre a formação sócio-cultural do indivíduo, o aluno pode ser ensinado a 
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apreciar, ou não, o que é considerado socialmente belo, valioso. A escola, através da 
interação, pode abrir os horizontes do aluno dando-lhe acesso a outras experiências 
com textos e leituras, como também, através de um ensino passivo, pode direcioná-lo a 
acatar o medíocre. Eis uma questão delicada que deixamos para uma reflexão mais 
acurada sobre a seleção e o trabalho com poemas na sala de aula e nos livros 
didáticos. Um fato, a nosso ver, é indicutível: se professores e autores de livros 
didáticos não tiverem afinidades com a poesia, dificilmente esta terá seu merecido lugar 
na sala de aula (livro didático). Quando na sala de aula um aluno puder ler um poema, 
que esteja ou não no livro didático, e puder dizer, sem medo de ser ridicularizado, que 
dele não gostou explicando seus motivos, esse poema foi, no mínimo, útil, uma vez que 
as estratégias de apreciação desse aluno seriam expostas ao demais colegas, podendo 
estes, por sua vez, reavaliarem sua própria apreciação, refutando parcial ou totalmente 
(ou aceitando) a avaliação do colega. Essa prática é que permitirá ao aluno transitar 
livre pelo mundo dos poemas, como Abramovich sugere em seu último texto acima 
transcrito. A exploração de poemas é que abre ainda mais espaço para perguntas de 
compreensão que também mais privilegiam a produção de sentidos com grau de 
subjetividade bem maior. 
Sintetizando a discussão sobre os tipos de textos e temas, a análise dos livros 
uma e três estrelas indicou, em princípio, que a vantagem do LD três estrelas em 
relação ao outro, segundo os PCN, está na variedade de tipos textuais. 
Considerando que o ensino da leitura envolve tanto o texto quanto as tarefas 
propostas para a leitura, na seqüência nos deteremos a refletir sobre as perguntas de 
compreensão propostas nos dois tipos de livros didáticos analisados. 
3.2. Aplicação das categorias que 
orientaram a análise das perguntas. 
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No capítulo 11, indicamos o conjunto de categorias que foi adotado para analisar as 
perguntas dos LO de uma e de três estrelas. Para melhor esclarecer o modo como 
conduzimos esta análise, optamos por fazer inicialmente uma descrição mais detalhada de 
como categorizamos as diferentes perguntas incluídas nas tarefas de compreensão de 
textos. 
Por conta disso, escolhemos para apresentar aqui um total de 14 textos, entre 
todos os textos analisados das duas coleções, sendo 04 extraídos do LD de uma estrela: 
02 de s• série e 02 de 7• série; e 1 O textos retirados do LD de três estrelas: 06 textos 
extraídos do livro de s• série e 04 do livro de 7• série. Entendemos que essa discussão 
mais específica esclarece melhor como foram conduzidas as análises que geraram os 
dados numéricos incluídos no quadro 6 que aparece logo após os textos analisados, no qual 
apresentamos uma síntese de nossa análise. 
Selecionamos os textos mais comuns de ambas as categorias para demonstrar 
aqui como procedemos em nossa análise, lembrando que nossa análise foi feita em cima 
de todos os textos de ambas as categorias. A prosa é o tipo de texto predominante no livro 
uma estrela. tanto como texto principal, tanto como leitura suplementar (texto de apoio). 
Desse l1vro não inserimos poema por este gênero figurar mais como texto introdutório para 
os textos principais. Do livro três estrelas, extraímos não só texto em prosa como poema 
por conta de, neste livro, todos os textos trazerem perguntas de compreensão. O conjunto 
de textos aqui expostos está numerado de 1 a 12, para facilitar a exposição da análise. 
Texto 1 
3.2.1.· Análise das perguntas de compreensão 
dos Livros Didáticos uma estrela da 
Coleção A Palavra é Sua -s• e 7" série 
Gaitinha 
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O padrinho foi ao colégio, na Mudai, e tirou Guilherme para passear. Olhos de inveja do innão, também 
interno, mas sem direito a sair, porque seu comportamento era do tipo "deixa muito a desejar", na linguagem do 
padre-reitor. Desejar o quê _ ele não sabia. Sabia que o irmão ia gozar a vida lá fora, ar, ruas cinemas, tudo aquilo 
que vale a pena, enquanto ele, Gustavo continuaria mergulhado no mar-morto2 do pátio, dos corredores, do 
nhenhenhém3 cotidiano. 
Guilhenne tinha planos para a emergência4, e todos se resumiam em tirar o máximo possível da 
liberalidade5 do padrinho. 
_O senhor me dá um presente de aniversário? 
Seu aniversário é daqui a oito meses. 
É, mas ... 
Bem, eu dou. 
_O padrinho propôs-lhe um blusão alinhado6, mas ele entendia que roupa é obrigação de pai e mãe _não 
vale. Livro também não. 1Vas férias aceitaria a coleção de science-fiction 7, mas em pleno ano letivo, para descanço 
de tanta labutaS no campo da ciência e das letras, o que lhe convinha mesmo era um brinquedo bem legal. 
_Brinquedo? Mas você pode brincar com essas coisas no colégio? 
Posso. 
Talvez não pudesse, mas isso eram outros quinhentos9. Foram à loja de brinquedos. O problema era 
escolher entre o trem elétrico, o foguete cósmico, a caixa de aquarela, o equipamento de Bat Mastersonl O, o 
cérebro elerrônico e outras infinitas tentações. 
~ Vamos, escolhe _ dizia o padrinho disposto a tudo, menos a esperar. 
Ele comparava, meditava, decidia, arrependia-se. E como era impossível levar todos os 
brinquedos que o atraíam, pois cada um tinha seu inconveniente, que era nllo Ter a qualidade dos 
demais, repeliu todos: 
_ Quero aquela gaitinha. Aquela verde, ali. 
O padrinho fez-lhe a vontade, sem compreender. Uma bobagem de oitenta cruzeiros! 
No colégio, Gustavo queria saber. E sabendo, escarneceu]]: 
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_ Você é mesmo uma besta. Tanta coisa bacana para escolher, e você vem com essa gaitinha mixal2. 
Guilherme quis provar que não era mixa coisa nenhuma, tinha um engastel3 de pedrinhas faiscantes, som 
espetacular. O irmão voltou-lhe as costas, com desprezo: 
_Palhaço! 
Ah, se fosse com ele ... E Gustavo passou a comportar-se melhor, na esperança de também ir à cidade. 
Um dia o padrinho dele apareceu, saíram. Aplicou o golpe do aniversário. O padrinho, igual a todos os 
padrinhos do mundo, pensou em oferecer-lhe um blusão alinhado. Recusou, e foram parar na loja de brinquedos. 
Gustavo olhou superiormente para o monte de coisas que derrotara Guilherme. Sabia escolher, e preferiu 
logo a metralhadora japonesa. Mas pensou que se cansaria depressa do seu papocol4; trocou-a por um marciano 
com bateria; os marcianos passam de moda; quem sabe se esse laboratório de química? Não, chega a quimica do 
programa. Foi escolhendo, refugandol5, substituindo. O padrinho consultava o relógio: "Escolhe, menino!" Era 
preciso escolher para sempre. E nada lhe agradava para sempre, nada valia verdadeiramente a pena. Com angústia 
lembrou-se do irmão, procurou aflito uma coisa no mílheiro de coisas e, apontando-a, murmurou: 
_ Quero aquela gaitinha. 
Carlos Drummond de Andrade 
Interpretação do Texto 
l-Pelas informações do texto sobre o colégio interno, os meninos eram felizes ou infelizes lá dentro? 
Justifique sua resposta. 
2- Sobre os padrinhos, é possfvel afirmar que: 
a- eram bonzinhos, mas poucos criativos e muito apressados. 
b. eram desconfiados, mas bastante criativos. 
c. eram apressados, indiferentes aos afilhados e mesquinhos. 
3- Na loja, Guilherme teve dificuldade em escolher um brinquedo, pois todos tinham um inconveniente. 
Qual era? 
4-Ao saber que seu irmão escolhera uma gaitinha, como Gustavo reagiu? 
a- com indiferença 
b. com zombaria e desprezo 
c. com inveja e raiva 
5- Em sua opinião, o que levou os dois meninos a optar por uma simples gaitinha dentre tantos brinquedos 
vistosos e caros? 
6- Alguma vez você escolheu algo entre muitas opções e depois se arrependeu da escolha? Conte como foi. 
7- Depois de reler o texto, escreva um adjetivo que caracterize bem cada personagem: 
a-Guilherme b. Gustavo c. o padre-reitor dum dos padrinhos 
8- Copie as colunas no caderno, fazendo a correspondência correta entre as personagens e suas ações: 
Guilherme proibiu o aluno de sair, porque o comportamento dele "deixava a desejar". 
Gustavo preferiu, a princípio, a metralhadora japonesa. 
O padre-reitor quiseram presenteá-los com blusões alinhados 
Os padrinhos pediu a gaitinha verde 
9-.lv'o lugar do menino, você teriafoito a mesma escolha ou não? Explique sua resposta. 
68 
10- As vezes as crianças desejam muito certo brinquedo e, ao ganhá-lo, não lhe dão a mínima atenção. 
Como você explica isso? 
(Livro de 5" série A Palavra é Sua p. 112) 
As dez (10) perguntas de compreensão sobre esse texto foram por nós 
classificadas assim: 
1) Pelas informações do texto sobre o colégio interno, os meninos eram jélizes ou injéfizes lá dentro? Justifique sua 
resposta. 
Pergunta lnferencial, visto solicitar o aluno a fazer um diagnóstico da situação 
das personagens conjugando seu conhecimento de mundo e as pistas no texto dadas 
pelo autor. 
2') Sobre os padrinhos, é passível afirmar que: 
a .. eram bonzinhos, mas poucos criativos e muito apressados. 
b. eram desconfiados, mas bastante criativos. 
c. eram apressados, indiférentes aos afilhados e mesquinhos 
Pergunta objetiva. Aqui a pergunta poderia também ser classificada como 
inferencial caso não fossem apresentadas opções óbvias que dispensam a reflexão 
mais acurada por parte do aluno. Para isso, a pergunta poderia ser formulada de outra 
maneira, como, por exemplo: como você definiria os padrinhos de acordo com a atitude 
deles para com os afilhados? 
3- Na loja, Guilherme teve dificuldade em escolher um brinquedo, pais todos tinham um inconveniente. Qual era? 
Pergunta objetiva. Observe como essa pergunta já direciona de imediato a 
resposta que o aluno deve encontrar diretamente no texto sem necessidade de se dar 
ao trabalho de refletir com mais acuidade. 
4- Ao saber que seu irmão escolhera uma gaitinha, como Gustavo reagiu? 
a- com indiférença 
b. com zombaria e desprezo 
c. com inveja e raiva 
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Pergunta objetiva. Aqui ocorre o mesmo que se observa na 2" pergunta. 
5- Em sua opinião, o que levou os dois meninos a optar por uma simples gaitinha dentre tantos brinquedos vistosos 
e caros? 
Pergunta subjetiva. Essa pergunta foi classifica como subjetiva por colocar mais 
em evidência a subjetividade do leitor que as pistas dadas pelo autor. Veja que o autor 
do texto dá uma possível justificativa para a preferência da gaitinha, por parte de 
Guilherme, em detrimento dos outros brinquedos, mas deixa em aberto as razões que 
levaram o outro garoto a preferir a gaitinha. Além do mais, o texto não afirma que havia 
outros instrumentos musicais para que os dois garotos pudessem escolher, mas 
também não nega a existência destes. Além disso, a pergunta questiona a preferência 
de um brinquedo modesto a um brinquedo de maior valor. Também se poderia 
questionar por que Gustavo escolheu o brinquedo que antes desprezara. Logo, para 
essa pergunta, é fundamental o conhecimento de mundo do aluno, sua experiência 
emocional, seus gostos e que este se imagine no lugar das personagens para tentar 
compreender suas razões ao fazer aquela escolha. A inferência aqui está mais 
centrada, a nosso ver, nos valores do aluno que propriamente nos dados indicados pelo 
autor. 
6- Alguma vez você escolheu algo entre muitas opções e depois se arrependeu da escolha? Conte como foi. 
Pergunta subjetiva. Note que esta pergunta toma uma situação do texto e se 
volta exclusivamente para o mundo do leitor, sem exigir pesquisas fora da sala de aula 
ou conhecimento enciclopédico e sem precisar da opinião alheia. 
7- Depois de reler o texto, escreva um adjetivo que caracterize bem cada personagem: 
a-Guilherme b. Gustavo c. o padre-reitor dum dos padrinhos 
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Pergunta subjetiva, uma vez que a idéia que cada aluno fizer dos personagens 
pode diferir segundo os valores de cada um. 
8- Copie as colunas no caderno, fazendo a correspondência correta entre as personagens e suas ações: 
Guilherme proibiu o aluno de sair, porque o comportamento dele "deixava a desejar". 
Gustavo preforiu, a princípio, a metralhadora japonesa. 
O padre-reitor quiseram presenteá-los com blusões alinhados 
Os padrinhos pediu a gaitinha verde 
Pergunta de cópia. Não há dúvida aqui de que o aluno só precisa rever o 
parágrafo de onde foi feita a transcrição da questão para dar a resposta. Aqui não há 
necessidade de refelxão. 
9-.No lugar do menino, você teria frito a mesma escolha ou não? Explique sua resposta 
Pergunta subjetiva, já que, explicitamente, solícita a posição do leitor. Creio que 
aqui a questão dispensa comentário. 
I 0- As vezes as crianças desejam muito certo brinquedo e, ao ganhá-/o, não lhe dão a mínima atenção. Como você 
explica isso? 
Pergunta subjetiva pela mesma razão apontada na pergunta anterior. 
O texto 1 traz um tema bem atrativo para a clientela a qual se destina. Escolher 
um brinquedo, para uma criança, de fato, não é uma tarefa fácil, mormente quando 
essa oportunidade é escassa. Mas o texto também abre um leque para outras questões 
que poderiam ser discutidas, tais como: a vida de crianças que passam muito tempo 
longe da família, ou mesmo a falta de uma família, sua carência de afeto e a tentativa 
de compensação desta necessidade, por parte do adulto, através de entretenimentos: 
brinquedos, por exemplo. O texto ainda abre espaço para questões como a rivalidade 
comum entre irmãos ou crianças em idade próxima, além de abordar a esperteza 
destas para satisfazer suas necessidades, entre outros pontos sugestivos para mais 
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discussões, em que, certamente, se daria lugar para uma maior produção de sentidos. 
E se o professor permitisse a confrontação das respostas dos alunos e fomentasse a 
discussão das conclusões a que eles chegassem, se poderia dizer que o trabalho de 
leitura estaria caminhando numa linha sócio-interacionista de ensino-aprendizagem. 
Entretanto, conforme se vê, das perguntas feitas para este texto, 40% visam à 
decodificação e 60% permitem a produção de sentidos. Além disso, o trabalho de 
decodificação de texto fica mais evidente ainda nas próprias respostas para as 
perguntas decodificativas dadas pelos autores deste livro didático, considerando que 
estas respostas vêm em forma de transcrições perfeitas do texto. Se o professor der a 
resposta do livro tal como nele está para o aluno verificar se "acertou ou não" esse 
aluno terá reforçado em sua memória os parâmetros de vivenciar a leitura como uma 
atividade meramente decodificativa. 
Texto 2 
Texto suplementar 
A Magia dos Brinquedos 
Jhyc em dia a relevisão anuncia, com insistência, brinquedos incríveis: sofisticados, coloridos, auto-
sujlczenrc> haru!henws e caros. lima tentação para qualquer criança. 
_\[.7...,_ com a mesma intensidade com que atraem a criança, são deixados de lado após serem manipulados, 
no máxunu durante uma semana. É que a maioria deles dispensa a colaboração da criança. Esta precisa apenas 
apertar um hotão e ver a máquina maravilhosa funcionar por si mesma. Está tudo previsto e certo, como um 
programa de teit."'l'isão. Só rem um defoito: cansa. 
Por uurro lado, quem nos explica a magia dos velhos brinquedos e brincadeiras que sobreviveram a nossos 
bism:ós m·o5 pa1s e chegam até nós ainda fascinantes? 
(Jue fada ou duende inventou o pião, a pipa, as bolas de gude, o jogo da amarelinha, o cabo-de-guerra, o 
mata-soldado. o bilboquê, os cubos de montar e inventar, o barro para modelar coisas e sujar crianças, a 
brincadeira de roda, o esconde-esconde? 
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Quem descobriu essas brincadeiras que nunca enjoam? Foi a televisão? Foram os engenheiros das fábricas 
de brinquedos? Não. Foram as próprias crianças através dos séculos. Uma herança que deve ser transmitida às 
crianças futuras. Afinal, brincar sempre é preciso ... 
Maria Helena Correa 
Atividade Oral 
Agora responda às seguintes questões: 
a-Você já participou de alguma das brincadeiras citadas no quarto parágrafo do texto? 
b. Do que brincam as crianças hoje em dia? 
c. Quais são os brinquedos e brincadeiras folclóricas da sua cídade? 
d. Você brinca bastante? Onde? Quando? De quê? 
(A Palavra é Sua, 5a série, p. 118) 
O texto 2 é a leitura suplementar cujo assunto dá seqüência ao tema abordado 
no primeiro texto, o texto principal. As perguntas a e d formuladas para esse texto foram 
classificadas por nós como subjetivas; as perguntas b e c enquadram-se na categoria 
de perguntas extrapolativas, já que, no mínimo, para uma resposta mais verdadeira, o 
aluno deve fazer uma investigação mais apurada de seus conhecimentos cotidianos, 
visto que a resposta não está centrada meramente em sua subjetividade. Como se 
pode observar, a temática do texto não foi discutida. O próprio título já convida o leitor 
para uma discussão proveitosa sobre o tema do texto: a produtividade dos brinquedos 
antigos em oposição à mesmice dos brinquedos modernos. Fato que não é possibilitado 
pelas perguntas formuladas. Aqui também se poderia discutir outros pontos importantes 
para o desenvolvimento da capacidade de uma leitura mais abrangente pelo aluno, 
como o poder dos meios de comunicação em influenciar a opção das crianças por este 
ou aquele brinquedo, o comércio voraz praticado em torno de uma necessidade infantil, 
entre outros. Mesmo assim, apesar de haver possibilidades interessantes que 
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deixaram de ser exploradas pelos autores do LD, pode-se dizer que, neste texto, a 
leitura não foi trabalhada como simples decodificação. 
Veremos agora as perguntas de compreensão de dois textos do volume da 7" 
série desta mesma coleção (A Palavra é Sua). 
Texto 3 
O Jornal 
O jornal, o rádio e a televisão são os principais meios diários de informação. O rádio e a televisão são 
invenções deste século; o jornal tem quase quatrocentos anos de história. 
Pensou-se que o surgimento da televisão iria estinguir I o jornal. Engano. Diariamente, milhões de pessoas 
se debruçam sobre os jornais em busca de informações sobre os mais variados assuntos: política, economia, 
educação, esporte, artes, negócios ... 
O jornal esclarece e aprofundo as noticias transmitidas pelo rádio e pela televisão no dia anterior. Além 
disso, ele é essencialmente informativo. Assim, no jornal não há o Espaço da Notú:ia, como existe a Hora da 
Notícia no rádio e na televisão. 
No Brasil, os maiores inimigos do jornal são a pobreza, o analfabetismo e a falta do hábito de ler. Isso 
impede que o jornal se torne popular. No Japão, por exemplo, com uma população bem menor que a do Brasil, lê-se 
umas seis vezes mais jornal do que aqui. O Yomiuri Shimbun tem uma tiragem de mais de 10 milhões de 
exemplares só na edição matutina. Em nosso país, os jornais de maior circulação dificilmente chegarão a um milhão 
de exemplares até o fim do século. 
A função espec(fica2 do jornal é informar. Por isso, espera-se de objetividade3 e fidelidade aos fatos4. Mas 
isso, na prática, é quase impossível pelo seguinte: 
Primeiro, o jornalista, por mais objetivo que pretenda ser, passa inconscientemente para a redação da 
notícia sua visão política e maneira de analisar a realidade. 
Segundo, as noticias são redigidas por dois ou mais jornalistas, o que aumenta a dose de subjetividade5 na 
análise do fato. 
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Terceiro, os interesses econômicos e políticos. Os proprietários dos jornais, sejam grupos particulares, seja 
um partido político, seja o governo, são tentados a selecionar as noticias em proveito próprio. Notícias contrárias a 
seus interesses tendem a ser distorcidas, maquiadas6 ou simplesmente censuradas. 
Mas sempre sobra espaço para denúncias que fazem gente graúda perder o sono, principalmente onde a 
imprensa é forte. O exemplo maior da força de um jornal aconteceu com The Washington Post, que foz um 
presidente da República (Richard Nixon) renunciar por causa da espionagem telefônica, efetuada por assessores de 
seu governo. No Brasil, as denúncias de corrupção dificilmente levam os culpados a sofrer as conseqüências de seus 
atos. É o preço que pagamos por sermos um povo desinformado. 
Interpretação do Texto 
l-Quais são os principais meios diários de informação? 
2- Quando foi inventado o jornal? E a televisão? 
3- Com o surgimento do rádio e da televisão, as pessoas deixaram de ler jornal? 
4- Que assunto trazem os jornais? 
5- "No jornal não há o Espaço da Noticia, como existe a Hora da noticia no rádio e na televisão. "Como 
você interpreta essa afirmação? 
6- O que impede que o jornal se tome mais popular no Brasil? 
7- Qual é afonção especifica do jornal e o que se espera dele? 
8- Há jornais fortes e até capazes de alterar o rumo de um pais. Que exemplo foi dado no texto? 
9- No Brasil, as denúncias de corrupção têm surtido efeito? 
10- O que os jornais refletem em relação a nosso país? 
11-. O que o autor sugere como recurso para fortalecer o jornal e o povo? 
Avelino Antônio Correo, professor de Filosofia, especialmente 
para este livro 
(7" série, A Plavra é Sua, p. 98) 
Das perguntas de compreensão formuladas para o texto 3, somente a 5a , a 
nosso ver, propicia a produção de sentidos, ou seja, o aluno deverá refletir sobre o fato 
de que o jornal é, ele todo, um noticiário, sendo também a única que pôde ser 
classificada como inferencial. Todas as demais encaixam-se na categoria de perguntas 
objetivas, cujas respostas estão nitidamente centradas de forma óbvia no texto, tendo o 
aluno apenas de reler o texto para encontrá-las. Da forma como essas perguntas foram 
formuladas não há exigência para que o aluno opine ou deduza coisa alguma. 
Esse texto, no entanto, poderia fomentar muitos questionamentos para um 
cidadão em formação como é o aluno desta faixa etária, se trabalhado dentro de 
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parâmetros sócio-interacionistas de ensino-aprendizagem de leitura. Para que isso 
ocorresse, seria necessário que as perguntas fossem mais bem formuladas permitindo 
não só a produção de sentidos, mas também a intervenção do professor no confronto e 
discussão das idéias. Esse exemplo ilustra como as tarefas construídas para o texto 
podem expandir, aprofundar ou restringir as possibilidades de sentido de um texto. 
Note-se que aqui, já a partir do título, como propõe Marcuschi(1996), se poderia 
levar o aluno a discutir o porquê deste meio de comunicação se chamar jornal (diário); 
também questionar, entre outros, pontos como, por exemplo: 
quais os outros meios de comunicação? 
por que a televisão não conseguiu extinguir o jornal tradicional? 
a família ou o aluno tem, ou não, o hábito de ler jornal? por quê? 
por que há pessimismo quanto à maior divulgação, agora e no futuro, do 
jornal no nosso país? 
o aluno concorda com o que se afirma do quinto ao oitavo parágrafo? Por 
quê? 
o que o aluno entende por uma imprensa forte? 
por que, no Brasil, as denúnicias feitas através do jornal não resultam em 
punição aos culpados? 
por que a ética, num jornal, é fundamental? 
- em geral, há, de fato, uma ética jornalística? 
até que ponto os meios de comunicação contribuem, ou não, para que 
vivamos melhor? 
Sintetizando, o texto proporciona discussões interessantes, através das quais o 
aluno certamente não só aprofundaria seus conhecimentos, como também refletiria 
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sobre seu papel enquanto membro participativo de uma sociedade complexa como a 
humana. Também aperfeiçoaria sua competência na prática de uma leitura que busca 
ampliar os horizontes do leitor e não simplesmente habilitá-lo a decodificar com maior 
rapidez o que lê. Acreditamos que o proveitoso numa leitura é quando ela nos faz 
refletir (sobre) e conhecer um pouco mais não só aos outros, mas, sobretudo, a nós 
mesmos. O aluno quer ver a possibilidade de aplicabilidade dos textos que lê ao seu 
dia-a-dia, melhor dizendo, quer ver a possibilidade de contextualização da leitura. 
Texto 4 
Texto Suplementar 
A Guerra das Manchetes 
Quando você chega a uma banca de jornais, nem desconfia que ali está acontecendo uma guerra que 
diariamente se repete. É a guerra das numchetes. 
Manchete é o título da notícia principal de um jornal, que vem na primeira página, geralmente em tipos 
garrafais]. Cada jornal faz o maior esforço para que sua notícia seja a melhor, isto é, que atraia o maior número de 
leitores. Então, depois de uma enchente, por exemplo, você poderá encontrar nos jornais difrrentes manchetes como 
estas: TROMBA D'ÁGUA ARRASA DUAS CIDADES; BAIRROS OUTRA VEZ INUNDADOS; ENCHENTES: 
DESTRUIÇÃO E DESESPERO NA CAPITAL; CHUVAS: A CIDADE CONTA AS VÍTIMAS. 
Sensaciona/ismo2? Não. É que os jornais querem vender. A conconrrência com o rádio e a TV. que 
rapidamente envelhecem as notícias, obriga os jornais a caprichar nas suas manchetes. Além de anunciar a notícia 
principal do dia, ela deve ser impressa em tipos adequados e bem distribuída na página. 
AO início do jornalismo, manchetes só eram usadas para anunciar acontecimentos de repercussão, como 
guerras. Depois de 1860, as manchetes começaram a crescer. Mais tarde começou-se a usar letrais garrafais e elas 
passaram a ocupar toda a largura do jornal. 
}vfanual do Peninha 
Interpretação do texto 
1-0 que é manchete? 
2- Qual é a finalidade da manchete? 
3- Por que o rádio e a TV envelhecem as notícias? 
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As duas primeiras perguntas do texto 4 são decodificação pura, uma atividade 
de cópia que não se afina sequer com o título da atividade: Interpretação de texto; a 
terceira, e última, requer um pouco de reflexão por parte do aluno: foi classificada como 
inferencial. Esse texto também poderia ser explorado de forma mais interessante. Os 
termos Guerra das Manchetes e Sensacionalismo também poderiam, por exemplo, ser 
postos como pontos a serem discutidos. Poderia ainda se levantar discussões sobre a 
familiaridade dos alunos com as manchetes, mesmo as faladas, enfim, levar o aluno a, 
de fato, envolver-se com o que lê. 
Sintetizando esta discussão sobre os livros didáticos uma estrela, observamos 
que o ponto problemático não é a escolha do texto e sim as tarefas de compreensão 
propostas. Os quatro textos têm muito a acrescentar ao conhecimento do aluno, todavia 
as perguntas formuladas para sua reflexão é que não facilitam ou limitam esta produção 
de sentidos. Esse limite aumentará principalmente se o professor não atuar de forma 
compensatória, no sentido de promover estas reflexões. 
As pesquisas de Vygotsky (1993) enfatizam que a aprendizagem produtiva é 
aquela que se adianta ao desenvolvimento do aluno. E para que isso aconteça é 
necessário que se apresente coisas novas ao aluno, ou seja, exponha-o àquilo que ele 
ainda não conhece ou o que ainda não aprendeu, mas partindo sempre do 
conhecimento que este já possui. Enfatiza ainda a necessidade da intervenção de um 
sujeito mais experiente, que na escola pode ser o professor ou colegas mais 
adiantados. Nas reflexões desse autor, vê-se a importância dada ao fato de que o aluno 
precisa perceber a ponte entre o conhecimento escolar (científico) e o conhecimento 
cotidiano, i.e. empírico ou, no dizer de Piaget (ibem) espontâneo. Assim, essa ponte é 
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necessária para que o aluno aprenda para ter um melhor desempenho na vida dentro e 
fora da escola e não apenas um bom desempenho escolar. 
3.2.2.- Análise das perguntas de compreensão 
dos Livros Didáticos três estrelas de sa e 7a série 
da coleção FTD 
Exporemos a partir de agora exemplos e perguntas de compreensão de dois 




O matuto chegou na rodoviária e falou para o moço do guichê: 
_Moço, me dá uma passagem para Florisbeba. 
_ j\lão tem estação com esse nome/ 




É possível perceber na anedota o uso da linguagem coloquial, isro é. uma maneira informal de empregar as 
palavras. 
Verifica-se isso na construção de expressões como "me dá~', empregada fora das regras gramaticais da 
norma culta, porém muito usada no dia-adia. Outro uso da linguagem coloquial que pode ser notado no texto é o 
emprego do verbo "ter''no sentido de "existir", como em "_Não tem estação .. ". Há também o emprego da palavra 
"matuto'', termo regional que significa "caipira". 
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1-Rescreva a anedota utilizando só a linguagem culta, isto é, sem termos de ntvel coloquial ou regional de 
linguagem. 
2- Por que houve confusão quanto ao termo Florisbela? 
Para o texto 5 foram propostas duas tarefas: ambas seriam metalingüística, 
sendo que na segunda proposta o aluno deveria perceber o duplo sentido da 
preposição para, a qual é usada com um sentido pelo o vendedor e com outro pelo 
comprador, o que gerou a confusão entre ambos e o humor para o leitor. 
Texto (s) 6 
POEMAS 
a) 
Poeminha tentando explicar minha incultura 
Ler na cama 
É uma difícil operação, 
}vfe viro e me reviro 
E não encontro posição. 
Mas se, afinal, 
Consigo um cômodo abandono, 







Quatro passos idênticos e silenciosos 
Duas bocas fechadas 
Carlos Alartins 
c) 
Papo de índio 
Veiu uns ômi de saia preta 
Cheiu di caixinha e pó branco 
Qui eles disserum Qui chamava açucri 
Aí eles falarum e nós jéchamu a cara 
depois eles arrepetirum e nós jéchamu o corpo 




Você leu três poemas de autores diferentes. Cada uma das questões abaixo se refere a um deles. Descubra 
a que poema a pergunta se rejére e responda. 
l-Se você estivesse caminhando numa rua escura, teria medo de quê? 
2-Qual a relação entre as palavras "sono"e "incultura"? 
3-Por que as duas bocas estão jéchadas? 
4-Por que você acha que os dois homens usavam saia preta? 
5- Reescreva no seu caderno o poema Papo de índio, na linguagem culta. 
(livro de S' série- p. 34 a 35) 
As tarefas sobre os textos 6 foram apresentadas tal como reproduzidas aqui. É 
possível dizer que o objetivo principal do uso desses textos tenha sido trabalhar a fonma 
do poema, já que o LD, na página 37, faz uma consideração sucinta sobre a diferença 
de estrutura entre a poesia e o texto em prosa., momento em que é apresentado um 
poema, de José Paulo Paes (Paraíso), cujo tema, adequadamente trabalhado, daria 
uma discussão muito interessante sobre os cuidados para com o meio ambiente, 
entretanto, nem um questionamento é proposto sobre o referido poema_ sua exposição 
na página se limita apenas a reforçar a estrutura deste tipo de texto, ocasião em que 
também se faz uma certa restrição ao sentido da palavra poesia, já que esta também 
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pode ser encontrada, naturalmente, em texto em prosa. Um objetivo secundário da 
presença dos referidos poemas também pode ter sido a tentativa de se abordar dois 
níveis de linguagem : culto e coloquial. Todavia, o trabalho proposto mostra como a 
concepção de leitura de poesia está distante da concepção de leitura poética apontada 
por Abramovich (1995). Atropelam-se duas coisas: a construção de um tipo de leitura 
(leitura poética) e a conscientização sobre a adequação lingüística. 
Como no texto 5 (A anedota), o problema está em se trabalhar as variedades 
lingüísticas com textos que não se prestam para isso, uma vez que, para se mudar 
padrão de formalidade, como enfatiza Bakhtin (1997b), é necessário mudar a situação 
de interlocução, ou seja, para quem, onde e por que se está construído o enunciado. O 
uso de cartas, por exemplo, contemplaria melhor este tipo de abordagem, já que o 
padrão lingüístico varia dependendo de quem envia e para quem se endereça. Também 
a nota feita para o mural da escola e a nota escrita para ser publicada em jornal da 
cidade, seria outro material interessante para reflexões lingüísticas dessa natureza. O 
uso de texto com o fim de mero exercício lingüístico descontextualizado é radicalmente 
descredenciado pelos PCN. 
As perguntas da questão de 1 a 4 são num primeiro momento objetivas e de 
fácil identificação no texto, sendo que a primeira permite a extrapolação do texto, a 
segunda e a terceira o aluno deve inferir a partir do texto e de seu conhecimento prévio, 
e a quarta exige uma dedução mais apurada por parte do aluno, pois ele terá de saber 
sobre fatos de nossa história para chegar a uma conclusão plausível, sem o que, só o 
professor poderá fomentar reflexões e confrontos para que se chegue a uma resposta 
convincente. Também é fundamental que o professor saiba orientar os alunos de forma 
a aprofundar a compreensão do texto, caso contrário, as idéias dos autores dos 
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mesmos serão, de certa forma, postas de lado e o trabalho de leitura poderá ficar 
comprometido. A pergunta 5 assemelha-se à tarefa 1 do texto 5, Anedota, de Ziraldo. 
Para este último poema, Papo de Índio, se poderia explorar também, através de 
perguntas de compreensão, o estigma do índio ainda visto como antropófago, tal qual 
os desenhos de tempos antigos. Pode a questão também ser colocada como a 
resistência do índio ao colonizador: ao invés de aceitar passivamente a astúcia do 
branco (presentinhos), porta-se com astúcia maior e o devora. Como o livro não sugere 
esta leitura, o encaminhamento ficará a critério da habilidade do professor. 
Vejamos a abordagem de outros textos no livro de 5a série (p. 129 a 134): 
Texto 7 
Horóscopo 
_ Telefonaram do escritório, bem. Seu chefe mandou perguntar por que você nl!ío foi trabalhar. 
E você deu o motivo? 
Nl!ío. 
Podia Ter dado. 
_ Ora, Alfredinho, isso é motivo que se dê? 
_ Por que nl!ío? Se há motivo está justificado. Sem motivo é que nl!ío cola. 
_ Entl!ío eu ia dizer ao seu chefe que você nl!ío trabalha hoje porque o seu horóscopo 
aconselha: "Fique em casa descansando"? 
_ E daí, amor? Se meu signo é Touro, e se Touro acha conveniente que eu não faça nada, 
como é que eu vou desebedecer a ele? 
_ É, mas com certeza seu chefe nl!ío é Touro, e nl!ío vai achar graça nisso. 
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_ Ele é Áries, está ouvindo? E o dia nilo está para relações entre Áries e Touro. Pega ai o 
jornal. faz favor de ler com esses belos olhos cor de pervinca: "Áries _ Evite rigorosamente discussões 
com subordinados". 
_ Mas se ele evitar, nilo tem perigo para você. 
_ Ele pode evitar, sim, deve evitar. E para colaborar com ele, eu fico em casa. 
_ Mas se você nilo comparece, ele pode vir ao telefone e pegar numa discussilo danada com 
você, dessas de sair fogo. 
_ Nilo atendo telefone durante o dia. Nilo posso atender. Nilo vê que estou descansando, que o 
horóscopo me mandou descansar? É favor nilo fazer rebuliço nesta casa. Amor e paz para o descanso 
do guerreiro. 
_ Pra mim você está com preguiça, e das bravas. 
_ Posso estar com preguiça, e daí? Preguiça é relaxante, restaura as energias, predispõe para 
o trabalho no dia seguinte. Mas uma coisa nilo tem nada a ver com a outra. Se eu nilo faço nada hoje, 
nilo é porque estou com preguiça. É em atençilo a um mandamento superior, à mensagem que vem dos 
astros, você ntío percebe? 
_ Percebo, sim, mas não concordo. 
_ Pode-se saber por que a excelentíssima nilo concorda com aquilo que percebe e que está 
devidamente explicado? 
Pode 
_ Então explica, vamos. 
_ Gozado, Alfredinho, até parece que para você só existem dois signos no zodíaco: Touro e 
Áries. você e o patrilo. 
_ Espera lá, você queria que eu nilo pretasse atenção em Touro? Áries eu li hoje por acaso, 
porque está ao lado de Touro, em coluna paralela. 
_ Comcidência: você saber que seu chefe é Áries, e ... 
É. Stm 
_ E por que você guardou na cabeça que ele é Áries? 
_ Ora por quê! Ele fez anos no mês passado, am01zinho. Até contei a você que oferecemos a 
ele uma batedeira. Soubemos que a mulher dele precisava de batedeira, fizemos uma vaquinha, pronto. 
Mas por que você diz que para mim só existem dois signos? 
_ Pelo menos Sagitário você ignora. 
_ Como que eu ia ignorar Sagitário, se é o signo de você, minha orquídea de novembro 25? 
_ É. mas esqueceu de ler que o dia é propício para reuniões sociais de Sagitário, e saiba que 
esta sua orquídea de novembro 25 vai reunir hoje as amigas aqui em casa. Trate de se mandar, querido. 
_ Sem essa! Touro me manda descansar em casa, e você me enche a casa com mulheres? 
_ É Sagitário quem recomenda, mon ange. 
_ Sagitário não ia fazer isso comigo! Eu já tinha harmonizado Touro com Áries! 
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_ Pode continuar harmonizando, se for descansar em casa de Tostes, que é Virgem, eu sei, ele 
é nosso padrinho de casamento. O horóscopo de Tostes recomenda prestar serviço a um amigo. Assim, 
Touro, Virgem, Áries e Sagitário ficam inteiramente harmonizados, cada um na sua, um por todos, todos 
por um. Ande, vá se vestir rapidinho, rapidinho, e rua, seu vagabundo. 
Exploração 
Carlos Drummond de Andrade Poesia e Prosa. Rio de 
Janeiro, Nova Aguiar, 1988. 
1) No texto, há uma expressão escrita numa outra língua. Qual é e a que língua 
pertence? 
2) Procure no texto palavras e/ou expressões utilizadas no tratamento entre marido e 
mulher e coloque no quadro. 
Mulher Marido 
3) Explique com suas palavras o que quer dizer:" esses belos olhos cor de pervinca". 
4)0 texto Horóscopo é um diálogo, conseqüentemente utiliza a linguagem oral, representada 
por escrito. Escreva alguns exemplos de palavras, frases ou expressões que são utilizadas 
principalmente na linguagem oral, em conversas. 
Exemplo: E daí? 
5)No texto há algumas citações que apresentam caracterísitcas da linguagem escrita. 
Encontre-as, escreva-as e indique o sinal de pontuação que as introduz. 
6)Em que meio de comunicação essas citações foram escritas? 
7) Escreva o texto Horóscopo em discurso indireto, isto é, sem ser um diálogo e sem usar 
travessões. Faça no seu caderno. 
(P.129) 
Consideramos metalingüísticas todas as perguntas do texto 7, exceto a 
pergunta 6 (Em que meio de cominucação essas citações foram escritas?) que pudemos 
classificar como inferencial, já que o leitor deverá deduzir algo que não está óbvio no 
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texto, ou seja, precisa encontrar resposta plausível em sua experiência extratexto. As 
demais tratam explicitamente de uma reflexão fragmentada da linguagem utilizada no 
texto. As idéias do autor não são exploradas. Mais uma vez, logo de entrada, a 
sugestão de Marcuschi quanto a começar o estudo do texto investigando logo o título 
seria aqui muito proveitosa. Ela poderia encabeçar questionamentos interessantes 
sobre as idéias esboçadas no texto, tais como: 
- Você acredita em horóscopo? 
- O que você sabe sobre isso? 
- Como seria a vida das pessoas se elas se deixassem influenciar ou 
dependessem das previsões astrológicas no seu dia-a-dia? 
- Você acredita que uma situação como a mostrada no texto poderia realmente 
acontecer? 
- O marido e a mulher demonstram, de fato, fé nas previsões? Justifique; 
Haveria uma segunda intenção da mulher para preferir o marido no trabalho 
e não em casa? 
- Por que o marido chama a mulher de "minha orquídea de novembro 25'? 
- Quem você considera mais irônico, o marido ou a mulher? Justifique 
A resposta à pergunta 5, que classificamos como inferencial, é fundamental 
para o leitor contextualizar a situação em que as personagens estão envolvidas e 
imergir ainda mais no entendimento do texto. Para entender a ironia do texto, o leitor 
precisa recuperar a alusão que está sendo feita aos textos dos horóscopos veiculados 
pela imprensa. 
Pelo que pudemos observar, esse texto não foi explorado em seu conteúdos e 
seus possíveis sentidos, através das perguntas de compreensão. Nossa prática 
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pedagógica, entretanto, nos diz que ele poderia, de alguma forma, ser retomado na 
exploração do texto seguinte, cabendo ao professor, se atentar para isso, promover a 
discussão das idéias a posteriori. 
Texto 8 
Horóscopo de Hoje 
Aries 
Em princípio tudo bem com seus amores, mas, se não segurar a língua, pode provocar 
confusão. Evite precipitações para não criar encrenca com irmãos, vizinhos ou colegas de 
trabalho. 
Touro 
Na Quarta-feira capriche no visual desde cedo: pode pintar um encontro interessante. Quinta e 
Sexta são perigosas para velhos amores; se ainda são importante, não estrague tudo por uma 
bobagem 
Gêmeos 
Mal humor e demonstrações de pode são coisas ................ sobretudo em hora e lugar errados: 
com doçura voei! pode conseguir muito mais. Di!................................... a seus pais, se eles 
estiverem por perto. 
Câncer 
Suas emoções terão a estabílidade de uma mon ....................................... dem afetar seu dia. 
Cammhe. relaxe, faça exercícios físicos e evite irritações. 
Leão 
Gente esperta anda querendo meter a mão no que é seu, ............................................ podem 
causar frustração. Fique atento. 
Virgem 
Na Quarta-feira pode surgir uma novidade gostosa de lazer. Quinta e Sexta, cuidado com as 
relações familiares: evite brigas e decisões apressadas. 
Libra 
Quarta-feira é o melhor dia para negócios, mas não para o amor. Não compre um quadro só 
pela moldura. olhe bem com quem se envolve. 
Escorpião 
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Por mais interessantes que possam parecer, aventuras podem ser perigosas, seja em amor ou 
dinheiro. Em qualquer assunto, não se meta com gente em quem ainda não tem confiança total. 
Sagitário 
É raro, mas contece: por esses dias pode pintar dinheiro. Em compensação, semana nada 
favorável para o amor. 
Capricórnio 
Surpresa! ........................................................ amor, mas as amizades também estão em alta. 
Emoções costumam ser ........................ ........................... as pessoas que estão ao seu lado. 
Não despreze os sentimento alheios. 
Aquário 
Cuidado! Não tenha ciúme e não .... .. .. .. ............ .... .... .. .... ............... Ter certeza de que vale a 
pena. As emoções levam voe{! a rimar amor com dor. .. .. ...... .... .. .............. ...... .. .. .. . demais às 
paixões. 
Peixes 
Momento de reflexão. O contato que você planeja pode ser pouco prudente. Se puder, adie os 
negócios. Mantenha a calma. 
Exploração 
No texto Horóscopo de hoje há algumas manchas que não permitem a leitura e a 
compreensão. A partir do texto, complete os espaços, relativos às manchas, com palavras que 
dêem sentido à mensagem. Compare a sua solução com a de seus colegas. 
Extrapolação 
1-qual dos textos lidos sobre horóscopo é humorístico? Por quê? 
2-Você acha que os textos de horóscopo têm fundamento? Discuta com seus colegas e 
professor e escreva suas conclusões. 
(P.133) 
O texto 8 é uma seqüência do texto Horóscopo, de Drummond. Como 
exploração, vemos a atividade para se completar os espaços deixados 
propositadamente em branco para o aluno tentar dar "sentido" ao conjunto de 
informações contidas no texto. Essa atividade lúdica compromete de certa forma a 
autoria do autor do texto: no mínimo não tem mais um só autor reconhecido não 
vamos entrar agora em questões da intertextualidade inerente a qualquer texto. Aqui se 
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tenta reproduzir a idéia de alguém através da adivinhação explícita. Nesse caso, a 
produção de sentidos fica comprometida já que o aluno tem de inferir com base em 
pistas muitas vagas ou sem qualquer pista. 
A pergunta 1 (qual dos textos lidos sobre horóscopo é humorístico? Por quê?), 
da secão extrapolação, enquadra-se, a nosso ver, na categoria inferencial, na medida 
em que retoma o texto anterior, levando o aluno a fazer uma comparação entre ambos 
e justificando sua resposta, tendo, para isso, de questionar a seriedade de um dos 
textos a fim de ser convincente em sua argumentação, havendo assim construção de 
sentido, mínima que seja. No confronto das respostas dos alunos essa construção pode 
se alargar. A pergunta 2 ( você acha que os textos de horóscopo têm fundamento? 
Discuta com seus colegas), por estar mais a cargo do ponto de vista do aluno, sendo o 
texto apenas um ponto de referência, classificamo-la como subjetiva. 
Passaremos agora a análise de textos do livro três estrelas de 7a série (p. 31-38 
e p. 112,113). 
Texto 9 
Da Utilidade dos Animais 
Terceiro dia de aula. A professora é um amor. Na sala, estampas coloridas mostram animais de 
todos os feitios. É preciso querer bem a eles, diz a professora, com um sorriso que envolve toda a fauna, 
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protegendo-a. Eles têm direito à vida, como nós, e além disso silo muito úteis. Quem nllo sabe que o 
cachorro é o maior amigo da gente? Cachorro faz muita falta. Mas nllo é só ele não. A galinha, o peixe, a 
vaca ... Todos ajudam. 
_Aquele cabeludo ali, professora, também ajuda? 
_Aquele? É o iaque, um boi da Ásia Central. Aquele serve de montaria e de burro de carga. Do 
pêlo se fazem perucas bacaninhas .. e a carne, dizem que é gostosa. 
_ Mas se serve de montaria, como é que a gente vai comer ele? 
_ Bem, primeiro serve para uma coisa, depois para outra. Vamos adiante. Este é o texugo. Se 
vocês quiserem pintar a parede do quarto, escolham pincel de texugo. Parece que é ótimo. 
_ Ele faz pincel, professora? 
_ Quem, o texugo? Nilo, só fornece o pêlo. Para pincel de barba também, que o ArtuZinho vai 
usar quando crescer. 
Artuzinho objetou que pretende usar barbeador elétrico. Além do mais nllo gostaria de pelar o 
texugo, uma vez que devemos gostar dele, mas a professora já explicava a utilidade do canguru: 
_ Bolsa, malas, maletas, tudo isso o couro do canguru dá pra gente. Não falando na carne. 
Canguru é utilissimo. 
_ Vivo, fessora? 
_ A vicunha, que vocês estilo vendo aí, produz ... produz é maneira de dizer, ela fornece, ou por 
outra, com o pêlo dela nós preparamos ponchos, mantas, cobertores, etc. 
_ Depois a gente come a vicunha, né fessora? 
_ Daniel, nllo é preciso comer todos os animais. Basta retirar a lã da vicunha, que toma a 
crescer ... 
_ E a gente torna a cortar? Ela não tem sossego, tadinha. 
_ Vejam agora como a zebra é camarada. Trabalha no circo e seu couro listrado serve para 
forro de cadeira, de almofada e para tapete. Também se aproveita a carne, sabem? 
_A carne também é listrada?_ pergunta que desencadeia riso geral. 
_ Não riam da Betty, ela é uma garota que quer saber direito as coisas. Querida, eu nunca vi 
carne de zebra no açougue, mas posso garantir que nllo é listrada. Se fosse, não deixaria de ser 
comestível por causa disto. Ah, o pingüim? Este vocês já conhecem da praia do Leblon, onde costuma 
aparecer, traZido pela correnteza. Pensam que só serve para brincar? Estão enganados. Vocês devem 
respeitar o bichinho. O excremento_ não sabem o que é? O cocó do pingüim é um adubo maravilhosos: 
guano, rico em nitrato. O óleo feito com a gordura do pingüim ... 
_ A senhora disse que a gente deve respeitar. 
Claro. Mas o óleo é bom. 
_ Do javali, professora, duvido que a gente lucre alguma coisa. 
_ Pois lucra. O pêlo dá escova de ótima qualidade. 
E o castor? 
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_ Pois quando voltar a moda do chapéu para homens, o castor vai prestar muito serviço. Aliás, 
já presta, com a pele usada para agasalhos. É o que se pode chamar um bom exemplo. 
_Eu, hem? 
_ Dos chifres do rinoceronte, Belá, vocfi pode encomendar um vaso raro para o living de sua 
casa Do couro da girafa, Luís gabriel, pode tirar um escudo de verdade, deixando os pé/os da cauda 
para Teresa fazer um bracelete genial. A tartaruga-marinha, meu Deus, é de uma utilidade que vocês não 
calculam. Comem-se os ovos e toma-se a sopa: uma de-lí-cia. O casco serve para fabricar pentes, 
cigarreiras, tanta coisa .... O biguá é engraçado. 
_Engraçado, como? 
_ Apanha peixe pra gente. 
_ Apanha e entrega, professora? 
_ Não é bem assim. Vocfi bota um anel no pescoço dele, e o biguá pega o peixe mas não pode 
engolir. Então vocfi tira o peixe da goela do biguá. 
_ Bobo que ele é. 
_ Não. É úti7. Ai de nós se não fossem os animais que nos ajudam de todas as maneiras. Por 
isso que eu digo: devemos amar os animais, e não maltratá-los de jeito nenhum. Entendeu, Ricardo? 
_ Entendi. A gente deve amar, respeitar, pelar e comer os animais, e aproveitar bem o pêlo, o 




Carlos drummond de Andrade. 
De notícias e não-noticias faz-se a 
cr6nica. Rio de Janeiro, José 
Olympio, 1979. 
Encontre no texto expressões de linguagem coloquial e escreva-as em linguagem culta. 
Escreva, no quadro abaixo, os nomes dos animais que aparecem no texto e suas 
respectivas utilidades. 
Animais Utilidades 
3)No final do texto, há uma irania. Você acha que isso torna o texto cômico? Justifique. 
4)Por que a professora cita alguns alunos (Artuzinho, Ricardo etc.) e não outros? 
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5)Qual a atitude da professora frente aos comentários dos alunos em relação aos animais? 
6)0 texto é construído, essencialmente, por meio do diálogo ou discurso direto. O discurso indireto aparece 
em dois momentos. Indique os parágrafos em que isso ocorre e diga quais os verbos que introduzem o discurso 
indireto. 
7)Quanto tempo durou a história do texto? Justifique sua resposta. 
(p.31) 
As perguntas 1 e 6 do texto 9 são metalingüísticas; a 2 é objetiva, busca 
ordenar conteúdo explícito no texto; a 4 é subjetiva, depende do ponto de vista do 
aluno; as demais, a maioria, são inferenciais, ou seja, estimulam o diálogo entre 
leitor/autor via texto, em que, para se construir sentido, o aluno deve aglutinar 
conhecimento textual e conhecimento de mundo. O nível de abordagem desse texto 
supera bastante a abordagem do texto Horóscopo feita no livro de 5a série da mesma 
coleção. Tal como lá, vejamos também aqui no livro de 7a o texto que dá seqüência ao 
tema trabalhado no texto anterior. 
Texto 10 
O Massacre das Baleias 
O exemplo mais dramático do dano causado a uma população animal pela caça excessiva é o das baleias. 
Agora que alguns países deixaram de caçá-las, há esperança de que possam se recuperar, embora uma ou duas 
nações ainda continuem a matá-las. 
A came e outros derivados da baleia, como o óleo, não são mais necessários para ninguém, a não ser 
para algumas tribos de esquimós. A comercialização da baleia permanece, porque ainda existem paises que 
investiram muito na construção de baleeiros e os estaleiros acham que devem usá-los até que tenham sido pagos. 1Vo 
Japão, a carne de baleia é comercializada como artigo de luxo em alguns restaurantes e em outras regiões destina-
se à fabricação de ração para animais de estimação. 
População estimada de baleias 
Espécies Quantidade atual Período anterior à caça 
Azul 1000-5000 
Corcnda 1000-3000 
Baleia da Groelândia 3 800 
Cacho/ate 950 000 






Esses dados estão baseados em vários levantamentos 
Ma/colm Penny. Preserve a vida silvestre. São pau/o, &ipione, 1993. 
Exploração 
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I) Qual a relação existente entre o investimento na construção de baleeiros e a comercialização da 
carne de baleia? 
2) Há uma contradição quanto ao uso da came de baleia no Japão. Como isso aparece no texto? 
3) A que conclusão o leitor pode chegar, ao terminar de ler o texto? 
4) Para que serve o quadro explicativo que acompanha o texto? 
(p.37) 
As perguntas 1 ,2 e 4 do texto 1 O são inferenciais por exigirem um raciocínio 
mais cuidadoso por parte do aluno; a pergunta 3 é subjetiva, pois sua resposta é a 
única que pode variar conforme a realidade e os conhecimentos de cada leitor. Um 
texto pequeno como esse, se comparado com o anterior, foi até mais explorado através 
dessas perguntas de compreensão. Poderia inclusive aqui se manter um elo de ligação, 
através de outras perguntas, com o texto que o antecedeu, como por exemplo: o que há 
em comum entre este texto e o anterior? Esse tipo de questionamento leva o aluno a 
verificar também como o gênero textual mostra o mesmo tema com enfoque diferente. 
No primeiro, há uma denúncia de forma humorística, no outro, a preocupação com a 
dizimação de animais é mostrada de forma objetiva e séria. Entretanto, num e noutro 
texto há um conteúdo de conscientização que não é explorado nas perguntas de 
compreensão sobre o cuidado para com a fauna. A atividade de leitura poderia chamar 
o aluno (leitor) a perceber a importância do assunto, a tomar uma posição diante da 
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situação, a confrontar seu ponto de vista com o dos outros leitores e a avaliar suas 
próprias conclusões e a de seus colegas. As perguntas de compreensão orientariam 
este trabalho do aluno, apontando a este caminhos mais significativos de investigação 
do texto, privilegiando assim não só o conteúdo textual como também os efeitos deste 
sobre o leitor. 
O exemplo a seguir está na página 102. A fala de cada interlocutor vem 
acompanhada da figura de uma senhora e de um garoto, respectivamente. 
Texto 11 
CONVERSAS 
(mulher) "Que que você quer ser quando crescer? 
(garoto) "Ladrão!" 
(mulher) "Ah, meu filho ... M~as pra chegar /ti, tem que estudar muito-"' 
Henfil 
Exploração 
l-Na sua opinião, por que as pessoas mais velhas normalmente perguntam às crianças e aos adolescentes 
"o que é que você vai ser quando crescer"? 
2- Por que você acha que a mulher diz para o garoto que é preciso estudar muito para ser ladrão? 
3- O trecho que segue faz parte da letra da canção de Chico Buarque de H o/anda Homenagem ao 
A1alandro. Leia-o atentamente e compare o ladrão imaginado pela mulher com o malandro descrito por Chico 
Buarque: 
"Agora já não é normal o que dá de malandro regular, profissional 
Malandro com aparato de malandro oficial 
Malandro canditato a malandro oficial 
Afalandro com retrato na coluna social 
}vfalandro com contrato, com gravata e capital, que nunca se dá mal ... '' 
4- A idéia de ladrão é a mesma que aparece no texto No Retiro da Figueira? Justifique. 
(p.l02) 
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As perguntas formuladas para o texto 11 podem produzir discussões 
interessantes, cujas reflexões poderão acrescentar algo de novo na formação do 
cidadão crítico, na sua leitura de mundo. O trabalho de relacionar textos produz mais 
informações ao leitor, por conta de que nesse tipo de abordagem ele precisará interagir 
seus conhecimentos com as informações textuais, podendo haver um trabalho de 
leitura mais consistente. A pergunta 4 faz deste texto referência a um texto anterior, 
cujos temas estão muito bem relacionados. No livro três estrelas há um esforço para se 
manter explicitamente um diálogo entre os textos, assim como no livro uma estrela o 
texto suplementar sinaliza para o texto principal (mas somente aqui, visto não se 
perceber uma preocupação de seleção textual levando-se em conta o conjunto total de 
textos), sendo, todavia que, neste último livro, alguns textos suplementares pouco 
acrescentam, a nosso ver, à faixa etária à qual se destina. Nesse momento se poderia 
apresentar textos cujo conteúdo viesse enriquecer o trabalho de leitura. Em algumas 
leituras suplementares, o texto se torna mais fútil ainda pela abordagem que é feita 
sobre ele, isto é, só questões estritamente metalingüísticas. Isso se observa, como 
vimos, em ambas as categorias de livro, havendo maior ocorrência desta prática no livro 
uma estrela. 
Texto 12 
O texto 12 encontra-se na página 112. 
Poema tirado de uma notida de jomal 
João Gostoso era carregador de foira-livre e morava no morro da babilônia 
num barracão sem número 
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Depois se atirou na lagoa Rodrigues de Freitas e morreu afogado. 
Manuel BandeiraAntologia poética. Rio de janeiro, José 
0/ympio, 1982. 
Exploração 
1) É possível saber em que cidade o fato ocorreu? Por quê? 
2) A que classe social pertence a personagem? Como você descobriu isso? 
3) Releia o poema a partir do terceiro verso. As ações narradas poderiam Ter acontecido com pessoas 
de qualquer classe social? Justifique. 
4) Quais as características de uma noticia de jornal presentes no poema? 
Esse texto poderia ter como antecedente outro que falasse sobre o conteúdo 
das questões de compreensão ora propostas (duas das quais são explicitamente 
preconceituosas). Através das perguntas de compreensão desse poema pode-se dizer 
que se faz uma investigação das possíveis idéias pretendidas pelo autor. As perguntas 
1 ,2 e 3 enquadram-se na categoria inferencial. Apenas a 4 classifice-se como 
metalingüístice. Vale dizer que a 1 requererá mais acuidade por parte dos alunos ou 
professor. Será de fácil dedução só para alunos do Sul e Sudeste do país, mais 
especificamente do estado do Rio de Janeiro. As perguntas 2 e 3, se trabalhadas sem 
discernimento pelo professor, tanto em comunidades carentes como em comunidades 
economicamente mais abastadas vai, sem dúvida, fortalecer a divisão de classes, e 
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reforçar o complexo de inferioridade de alunos cuja baixa estima já o impede de 
reconhecer e desenvolver suas potencialidades. Esse tipo de conduta é situada pelos 
PCN como improdutiva na formação do cidadão crítico. 
3.2.3 Análise dos dados numéricos sobre as categorias das perguntas de 
compreensão dos livros didáticos uma e três estrelas. 
Para uma visão melhor de nossa análise, é importante sintetizarmos 
estatisticamente o total das perguntas analisadas e a classificação das mesmas. O 
quadro abaixo abrange todas as peguntas apresentadas em cada livro de ambas as 
categorias. O percentual dos tipos de perguntas refere-se ao tipo de pergunta 
específica encontrada em cada volume de livro. A análise dos demais textos foi 
conduzida pelos mesmos parâmetros utilizados nas análises dos 12 textos aqui 
expostos anteriormente. 
Quadro 6 
Tipologia das Perguntas de Compreensão 
O quadro 6 (a seguir) mostra um número maior de perguntas de compreensão 
de texto no livro três estrelas: 211 na sa série e 269 na ya série, em contraste com 134 
na sa série e 152 na ya série do livro uma estrela. Isso se justifica pelo número maior de 
textos, sobre os quais se faz perguntas de compreensão na coleção três estrelas: 52 na 
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5" série e 55 na 7" série. No livro uma estrela a quantidade é de 46 textos na 5" e 39 na 
7• série. 
Livro uma estrela Livro três estrelas 
Tipo 
de 58 série Percen- 7'" séire Percen- 511 série Percen- 7a série Percen-
Pergun- tual tual tual tual 
ta 
l-cópia 9 6,7% lO 6,6~/o - 0% - 0% 
2-ilbjeti 
v a 44 32,8% 68 44,73% 37 17,53o/o 49 18,27% 
3-infe 
rencial 28 20,8% 38 25% 75 35,54% 122 45,35% 
4-subjeti 39 29,16% 18 11,84% 61 28,9% 62 23% 
v a 
5-impró o 0% o 0% o 0% o 0% 
pria 
6-meta 
lingüís 9 6,81% 11 7,23% 35 16,58% 29 10,78% 
tica 
7-extrapo 
!ativas 5 3,73% 7 4,6% 3 1,45% 7 2,6% 
Total de 
Pergun 134 152 211 269 
tas 
Não encontramos, em nenhuma das coleções analisadas, perguntas que se 
enquadrassem na categoria por nós classificada como imprópria. Um grande avanço 
concernente ao tipo de pergunta no livro três estrelas é a ausência de perguntas do tipo 
cópia, a qual figura ainda no livro uma estrela em percentual similar nos dois volumes: 
6,7% do total de perguntas feitas em cada volume. Outro dado interessante que aponta 
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mais ainda o avanço do livro três estrelas em relação ao livro uma estrela é o 
percentual de perguntas objetivas e inferenciais entre um e outro. 
O percentual de perguntas objetivas no livro uma estrela corresponde, 
basicamente, ao percentual de perguntas inferenciais no livro três estrelas, como 
mostra o quadro, numa média de 35%, na 5a série, e 45%, na 7a série, respectivamente, 
do total de perguntas formuladas. No livro uma estrela, as perguntas inferenciais não 
ultrapassam a um quarto do total de perguntas formuladas. 
As perguntas subjetivas se equivalem em percentual nas duas categorias dos 
livros analisados. mas somente na 5a série. Na 7a, o percentual do livro uma estrela 
(11 ,84%) é superado no livro três estrelas em quase o dobro: 23%. 
Considerando os tipos de perguntas mencionados acima, o LD três estrelas 
parece de fato pnorizar mais perguntas que demandam maior envolvimento do leitor 
com o texto do que o o LD uma estrela. Também, se considerarmos as perguntas 
metalíngüíst1cas e as extrapolativas, notamos outra diferença entre ambos: as 
perguntas metal1ngüísticas, na seção dedicada especificamente à compreensão de 
texto no livro uma estrela, aparecem em número inferior ao livro três estrelas. No livro 
uma estrela tem-se a percentagem de 6,81% na 58 série e 7,23% na 7a série, enquanto 
que no livro três estrelas tem-se mais que o dobro, 16,58%, na 5a série e um percentual 
de 10,78%. na 7" série. Esse dado no livro três estrelas poderia ser outro, uma vez que 
esta coleção traz uma seção específica para este tipo de abordagem chamada 
Gramática Textual onde este tipo de pergunta é comum. A inferência sobre questões 
metalingüist1cas é fundamental para se captar o pensamento ou propósito do autor do 
texto, ou seJa. para a produção de sentidos. Mesmo assim, a inclusão desse tipo de 
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questão nas tarefas ou não se justifica ou torna dispensável a inclusão de uma seção 
específica para esse tipo de reflexão. 
O tipo de pergunta denominada extrapolatíva também é superior no livro uma 
estrela. É importante destacar que, no livro três estrelas, há uma seção denominada 
Extrapolação (do texto) onde aparece este tipo de pergunta também em que o texto lido 
é retomado. Isso enriquece o trabalho de leitura. 
Finalmente, considerando o conjunto total de textos e perguntas apresentados 
pelos dois tipos de livros didáticos, notamos que há uma diferença de 06 textos do livro 
uma estrela para o três estrelas de 5" série e de 16 textos entre os volumes de 7" série, 
saldo que deixa o livro três estrelas em vantagem. Por conta disso o número de 
perguntas de compreensão também difere: entre os volumes de 5" há uma diferença de 
77 perguntas e entre os de 7" série, a diferença é de 117. Isso pode ser apontado como 
um avanço considerável do livro três estrelas, e mais ainda seria se todos os textos 
fossem ricos em conteúdos a ser explorado. Entretanto, nem sempre é a quantidade de 
texto que conta para um trabalho efetivo de leitura. Há textos que só permitem 
questionamentos objetivos, visto cada tipo de texto ser escrito com uma finalidade 
específica. 
No que tange ao entendimento sobre a produção de sentidos, o livro três 
estrelas defende, na sua apresentação ao professor, o trabalho de decodificação do 
texto. Segundo os autores, para produzir sentidos, o leitor deve primeiramente fazer o 
trabalho de decodificação do material escrito. Isto é, para o leitor perceber no texto o 
não-dito implícito no dito, deve compreender bem o que está dito, o que não é uma 
contradição. Mesmo assim, ainda nesse livro, encontramos, como vimos nos textos aqui 
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expostos, algumas perguntas que fizeram do texto, em certos momentos, pretexto para 
questões lingüísticas desvinculadas do contexto de uso. 
Poderíamos adotar também, para efeito de se tentar entender o trabalho de 
leitura no livro três estrela, a seguinte categorização: 
1) perguntas centradas no leitor: SUBJETIVAS+ EXTRAPOLATIVAS 
2) perguntas centradas no texto: OBJETIVAS + INFERENCIAIS + 
METALINGÜÍSTICAS 
3) perguntas desvinculadas de sentido: CÓPIA + TEXTO COMO PRETEXTO 
Podemos pensar que, para os elaboradores do respectivo livro, há níveis de 
produção de sentidos, ou seja, para um leitor em fase de amadurecimento, as 
perguntas devem estar mais centradas no texto, daí o valor dado à decodificação com 
perguntas objetivas ou metalingüísticas, as quais, sem dúvida, estão centradas mais no 
texto. Esse tipo de leitor deve ser trabalhado quanto à sua capacidade de perceber o 
dizer explícito e implícito do autor. Num outro estágio, os efeitos do texto sobre este 
leitor poderão ser abordados sem se correr o risco de se perder de vista a leitura 
autorizada pelas pistas dadas pelo autor, isto é, até que se possa estabelecer um 
equilíbrio entre objetividade e subjetividade no trabalho de leitura. Entretanto, num 
trabalho de cunho sócio-interacionista, os vários tipos de perguntas podem vir em 
conjunto, simultaneamente, considerando que Vygotsky considera o acúmulo de 
conhecimento prévio do aprendiz e vê na interação entre as diferentes ZDP um fator 
positivo para a superação das defasagens existentes. 
Com relação ao conteúdo privilegiado nos textos, entendemos que o livro três 
estrelas, ao tentar abarcar um número maior de variedade de textos, parece 
secundarizar a qualidade do conteúdo de muitos textos. No livro uma estrela, em 
!OI 
contraste, os textos cujo conteúdo tem muito a acrescentar ao conhecimento do aluno 
são, no entanto, banalizados através das perguntas de compreensão. 
Concluindo nossa análise, entendemos que a questão central que se coloca 
para a aprendizagem de leitura não é ser fácil ou difícil, trabalhosa ou não, mas ser 
interessante e gratificante. Para que isso ocorra, é necessário haver uma relação da 
tarefa com a realidade vivencial do aluno para que este busque ver sentido, perceber 
algo de novo em qualquer ato de leitura. 
Nossa análise indicou que mesmo no LO três estrelas ainda há tarefas de 
compreensão trabalhando o texto como um exercício maçante e obrigatório e não como 
algo que pode levar o aluno a uma reflexão instigante sobre o dizer do autor e os efeitos 
deste dizer no aluno. 
Também é importante reforçar aqui que há perguntas metalingüísticas que 
contribuem para a produção de sentidos, sendo, portanto, válidas para o trabalho de 
leitura. Entretanto, muitas das que foram propostas por ambos os livros analisados não 
fomentam a construção de sentidos, além de se mostrarem descontextualizadas para 
um estudo mais proveitoso da língua. 
A pergunta que segue é um bom exemplo do tipo de problema a que nos 
referimos acima: " EXPLORAÇÃO- No texto Um cotidiano etnerefid o autor brincou com 
o leitor. Para conseguir ler e compreender, você precisa desvendar o segredo de como 
ele foi escrito. Descubra o código que o autor utilizou e depois identifique os 
substantivos e verbos presentes no texto" . Para esta pergunta (proposta) de 
compreensão de texto, do livro de s• série da categoria três estrelas (p.97), o texto foi 
um mero pretexto para o estudo gramatical desvinculado do próprio texto, visto não se 
retornar ao texto para outras análises. Fora a primeira tarefa, um quebra-cabeça lúdico 
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e interessante para um espírito simpático ao desafio recreativo como é próprio de 
adolescente, a proposta de compreensão do texto não propõe ao aluno reflexão sobre a 
mensagem do texto, a qual enfatiza a ausência de encantamento na vida de alguém até 
que algo diferente ocorra. 
Esse lapso poderia ser reparado por um professor apto para fomentar 
discussões em classe. No entanto, a questão que nos colocamos durante a análise dos 
dados é se o material que é disponibilizado para o professor favorece ou não um ensino 
de leitura orientado pela perspectiva sócio-interacionista. No capítulo que segue 
expandiremos e aprofundaremos a reflexão teórica sobre a leitura no livro didático e as 
orientações pedagógicas propostas pela perspectiva sócio-interacionista. 
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CAPÍTULO I V 
LEITURA NO LIVRO DIDÁTICO E O SÓCIO-INTERACIONISMO 
Conforme o que já foi discutido até agora, fica evidente que o aluno, para 
construir conhecimento, precisa não apenas ter contato com o objeto a ser conhecido 
mas também ter acesso a estratégias que o encaminharão nessa construção. Para isso, 
é fundamental a intervenção de um indivíduo mais experiente. E o acesso a essas 
estratégias pode ser mediado, no contexto escolar, pelo professor, colegas mais 
capazes e autores do material didático. 
Os livros didáticos por nós analisados (de uma e de três estrelas) apresentam 
alguns problemas que podem dificultar ou retardar a proficiência de seu usuário numa 
leitura mais produtiva, ora pela seleção de texto, ora pelo tipo de pergunta formulada. O 
ponto positivo do livro três estrelas é a variedade de textos usados para reflexão e a 
menor incidência de perguntas meramente decodificativas. O livro uma estrela, apesar 
de apresentar um número acentuado de perguntas decodificativas, traz a seu favor uma 
seleção de textos narrativos e dissertativos ricos em conteúdos a serem explorados. 
No que tange às tarefas de compreensão de texto, ou atividade de leitura, 
propostas pelo livro didático uma estrela, vemos pouca preocupação quanto ao 
caminho a ser trilhado pelo aluno-leitor para a produção de sentidos, já que muitas 
perguntas sobre o texto lido não proporcionam ao leitor uma reflexão verdadeira sobre o 
que leu, além da simples decodificação. Para respondê-las, basta fazer uma mera 
transposição de alguns enunciados do texto, o que é um forte indício de que o autor do 
LD não vê o texto como um lugar possível para interpretações que fujam ao seu mero 
entendimento da mera reprodução de informações textuais. 
Esse tipo de tarefa de leitura é possivelmente conseqüência da concepção 
tradicional de linguagem dos autores de LD e educadores em geral. Dentro dessa 
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concepção, a língua é vista como a-social, ou seja, ela existe fora dos indivíduos como 
um sistema de signos imutáveis e fechados em si mesmos. O sentido é visto como 
sendo aquele contido no enunciado e não como sendo o resultado da negociação entre 
interlocutores e o enunciado dentro de contextos específicos. Dentro dessa concepção 
mais restrita, a língua pode ser também segmentada, isto é, pode ser estruturada em 
frases, orações, períodos, parágrafos, até chegar ao texto. Assim, ler, dentro dessa 
orientação, restringe-se a meramente identificar e recuperar os diferentes segmentos 
que constituem o texto. O único ponto em comum entre essa concepção e a teoria 
sócio-interacionista sobre a língua é que a língua é socialmente adquirida. Entretanto 
pouco se atenta para o fato de que, por ser socialmente adquirida, é também 
socialmente construída e, por isso mesmo, seus significados também não são 
imutáveis. 
Bakthin ( 1997b) estabeleceu a diferença fundamental entre língua e linguagem, 
enfocando a linguagem como mais abrangente, isto é, inclui não só o caráter lingüístico 
_próprio da língua_ como também seu caráter culturaL Na visão tradicional, busca-se 
no texto apenas o s1gnificado lingüístico, o qual entende-se como contido basicamente 
na língua. Ass1m sendo, para ler, o aluno precisa apenas decifrar o código e encontrar 
ali, no texto. os significados que o autor conseguiu imprimir através da escrita. A 
linguagem é encarada como um sinal e não como um signo. Por conta disso, as 
instabilidades do próprio significado lingüístico não são consideradas e, por 
conseguinte. não se trabalha a construção de sentidos. A linguagem, entendida como 
um mero meio de comunicação, é uma forma de expressão do pensamento, em que, 
sabendo os Interlocutores decifrar o código lingüístico, o entendimento da mensagem 
não sofrerá ma1ores danos. Isso contribui para uma prática de leitura na qual se espera 
que haja uma mesma visão do texto para diferentes leitores. Bakhtin (op.cit), 
contrapondo-se a essa idéia mecanicista de uso da língua, salienta que o signo, além 
de ser carregado de significado, comporta certa mobilidade o que lhe permite produzir 
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sentido diverso nos diferentes contextos, por ser esse fenômeno resultado da interação 
entre os sujeitos usuários da língua. Reforça esse autor que a língua só existe como um 
produto da comunicação verbal, a qual não é senão o fenômeno da interação social 
contínua entre os falantes. 
A visão tradicional de linguagem vai também de encontro à visão de linguagem 
sócio-interacionista de Vygotsky. Como Bakhtin, o autor entende que a linguagem se 
constitui na interação entre os sujeitos. A própria aquisição da linguagem pela criança, 
como coloca Vygotsky, só é possível através da interação entre ela, o adulto (o outro 
social} e o meio. Nessa interação para a aquisição da linguagem, há um processo de 
exposição da criança à linguagem para que ela, depois desse contato, internalize o 
conhecimento lingüístico, construindo assim seu aprendizado e aprofundando seu 
conhecimento sobre a linguagem na prática social, na interação com seus semelhantes. 
Oliveira cita a referência de Vygotsky quanto a essa questão: 
Como os significados são construídos ao longo da história dos grupos 
humanos, com base nas relações dos homens com o mundo físico e 
social em que vivem, eles estão em constante transfonnação. No 
desenvolvimento de uma língua, os significados não são, pois, estáticos: 
um nome nasce para designar um detenninado conceito, e vai sofrendo 
modificações, refinamentos, acréscimos... De modo similar ao que 
acontece na história de uma língua, a transfonnação dos significados 
também ocorre no processo de aquisição da linguagem pela criança ... Ao 
longo de seu desenvolvimento, marcado pela interação verbal com 
adultos e crianças mais velhas, a criança vai ajustando seus significados 
de modo a aproximá-los cada vez mais dos conceitos predominantes no 
grupo cultural e lingüístico de que faz parte. (Oliveira, 1993, p.48) 
Vygotsky, buscando esclarecer melhor a flexibilidade e a relativa estabilidade do 
significado, distingue dois aspectos dentro deste, ou seja, o significado propriamente 
dito e o sentido: 
O significado propriamente dito refere-se ao sistema de relações 
objetivas que se fonnou no processo de desenvolvimento da palavra, 
consistindo num núcleo relativamente estável de compreensão da 
palavra, compartilhado por todas as pessoas que a utilizam. o sentido, 
por sua vez, refere-se ao significado da palavra para cada indivíduo, 
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composto por relações que dizem respeito ao contexto de uso da palavra 
e às vivências afetivas do indivíduo... O sentido da palavra liga seu 
significado objetivo ao contexto de uso da língua e aos motivos afetivos e 
pessoais de seus usuàrios... Relaciona-se com o fato de que a 
experiência individual é sempre mais complexa do que a generalização 
contida nos signos. (ibdem, p.SO) 
Vygotsky conclui que o sentido depende do contexto, mas parece que fica 
encerrado na consciência, ou seja, o sentido, para ele, é tão subjetivo quanto o é a 
individualidade do sujeito, isso porque não vê a consciência como um fato ideológico na 
linha proposta por Bakhtin (1997b). Este último argumenta que, sendo a consciência 
construída através dos signos (palavras), e estando os signos carregados da ideologia 
onde figuram, a constituição dessa conscicência é inegavelmente ideológica. Para 
Vygotsky, o sentido seria o efeito do significado sobre o sujeito, já que o significado 
possui uma certa estabilidade que lhe permite ser compartilhado (por) e compreensível 
para indivíduos de um mesmo grupo, que toma possível ser, por esse grupo, 
compartilhado, enquanto que o sentido varia de acordo com a subjetividade do 
indivíduo e o contexto social mais imediato. Para Bakhtin, não está propriamente na 
subjetividade do indivíduo a primazia em definir o sentido, mas é tanto o contexto 
imediato quanto o mais amplo, com todas as forças exteriores que atuam sobre o 
indivíduo, quem melhor o orienta. 
Vygotsky ressalta que o aprofundamento do sujeito no domínio da linguagem é 
um processo dinâmico em que este sujeito, ao acumular experiências, interpreta os 
signos levando em conta seu conhecimento prévio. A título de exemplificação, podemos 
imaginar a leitura de um conto de fadas feita por uma criança de 12 anos e a mesma 
leitura feita por um pai a seu filho: certamente que a mensagem será percebida 
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diferentemente por ambos os leitores, afetando a leitura um e outro também de forma 
distinta, já que a vivência sócio-cultural dos dois em muitos aspectos não é a mesma. 
E isso vale, na teoria vygotskyana, não só para a aquisição da linguagem, mas 
para a construção de qualquer outro conhecimento, sendo a linguagem o instrumento 
mediador básico na construção de conhecimentos. Vygotsky enfatiza que esse 
processo não é mecânico, pois entende que o sujeito não é um ser passivo, isto é, um 
ser que memoriza receitas prontas, mas um ser transformador. O indivíduo primeiro 
reflete sobre o mundo a sua volta, reinterpreta as informações, para depois internalizá-
las, imprimindo nelas sua individualidade. 
Em outras palavras, nessa reinterpretação do mundo real, o sujeito ativo, em 
contato com o meio, analisa, sintetiza, compara e generaliza as informações que este 
mundo lhe fornece para depois internalizá-las. Esse é um processo de mão-dupla em 
que o sujeito é afetado e afeta ao mesmo tempo o meio no qual está inserido. Daí haver 
sempre evolução, mudanças no processo de desenvolvimento sócio-cultural de 
qualquer grupo ou indivíduo. Oliveira (1993, p.23) esclarece que, em Vygotsky, a 
síntese não é uma mera justaposição de dois elementos novos; é, na verdade, o 
surgimento de algo antes inexistente que se constrói como efeito do confronto entre 
esses dois elementos. 
Efetivamente, acreditamos que um trabalho de leitura pautado na concepção 
sócio-interacionista de linguagem traz inúmeras vantagens, por entendermos que a 
leitura é um momento de interação entre o contexto sócio-cultural do leitor com o texto e 
seu autor, em que o leitor busca construir sentidos seguindo as pistas deixadas pelo 
autor, interferindo nisso fortemente sua formação como ser social, seu conhecimento de 
mundo. Nessa construção de sentidos, entram em jogo as condições de produção da 
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leitura, isto é, por que, como, quem, onde se está realizando o ato de ler. No processo 
de construção de sentidos, o conhecimento de mundo do leitor, seus conhecimentos 
lingüísticos e pragmáticos interferem inegavelmente. A emergência dessa dinâmica 
pode ser promovida pelo professor e facilitada pelo LO, tanto através dos textos 
principais e de apoio, como por meio das questões de compreensão propostas sobre os 
textos. 
Vygotsky assinala que o aluno necessita da intervenção de um sujeito mais 
experiente, do qual entendemos ser o professor e colegas uma figura, para construir 
conhecimento, levando-se em conta, também, seu nível de conhecimento real. Isso 
exige que o professor tenha realmente familiaridade com a leitura, com a abordagem de 
texto, para poder orientar seu aluno a fim de que o mesmo, a cada tipo leitura, domine 
gradativamente as estratégias básicas dessa atividade, pois não se lê uma bula de 
remédio com o mesmo fim que se lê um romance, nem um texto científico como um 
poema, nem um comentário esportivo como um texto jurídico. Seria interessante que o 
LO, por sua vez, fizesse a seleção e a abordagem de texto de modo a levar em conta o 
nível de desenvolvimento real do aluno, isto é, o conhecimento prévio que possui, 
variando o tipo de texto e avançando do mais simples ( aqueles que privilegiam mais o 
conhecimento prévio do leitor) ao mais complexo ( mais abstrato, porque não fazem 
parte da experiência prévia do leitor) bem como nas tarefas de compreensão de forma a 
favorecer, para o aluno, o desenvolvimento de sua habilidade de leitura. Entretanto, 
essa não é uma questão tão simples, assunto esse que trataremos mais adiante. 
Como frisamos anteriormente, o modo como os autores de livros didáticos, com 
viés tradicional, abordam a leitura, deixa entrever uma concepção restrita de construção 
de sentido na relação com o texto escrito. Marcuschi (1996), discutindo as questões de 
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compreensão de texto nos LD, avalia que os autores dos livros que analisou não dão o 
devido esclarecimento sobre a visão de linguagem que sustenta suas obras. Muitos dos 
manuais analisados, segundo ele, revelam que, de forma geral, a língua é entendida 
apenas como um "instrumento" de comunicação. Tal compreensão ignora que 
comunicação é troca. A língua vista como instrumento não privilegia a realidade da 
interação entre sujeitos, pois em toda interação há mudanças de sentidos, nada pode 
ser totalmente idêntico. A concepção da língua como instrumento passa a imagem falsa 
de que todos podem manipulá-la de igual maneira, bastando, para isso, ter acesso a 
ela. Ou seja, não se contempla a possibilidade de haver conflito quando de seu uso. 
A título de exemplificação poderíamos imaginar agricultores de diferentes 
contextos recebendo um instrumento idêntico e novo para lavrar a terra: desde que se 
ensinasse a eles como usar o novo instrumento, todos o usariam de forma semelhante, 
e se tivessem de compartilhar esse instrumento com outros lavradores (seus vizinhos e 
amigos próximos, talvez), ao doá-lo ou cedê-lo, não imprimiriam nada de novo no 
referido Instrumento. Ele seria visto com a mesma aparência e recebido com o mesmo 
fim. A língua não é assim. Por ser resultado da interação entre sujeitos, ela é mais que 
mero 1nstrumento. A abordagem adotada pelos manuais, segundo Marcuschi, denota 
uma tentat1va de uniformizar a língua, já que esses autores não atentam, entre outros 
aspectos. para sua variedade (quer dialetal, quer sócio-dialetal), ou para o fato de que a 
língua é mult1facetada, heterogênea e vive em constante evolução. Essa visão restrita 
sobre a l1nguagem talvez explique o fato de as perguntas de compreensão, na análise 
feita por Marcuschi, não irem além da superfície do texto. 
A análise apresentada por Marcuschi (1996) reforça nossas colocações 
anteriores de que a maioria dos livros didáticos segue ainda uma concepção tradicional 
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de ensino de leitura que não se coadunam com a visão sócio-interacionista 
vygotskyana, a qual é ventilada nos PCN e na apresentação dos livros por nós 
analisados que foram enquadrados na categoria três estrelas. 
É importante ressaltar que o livro acima mencionado (três estrelas) foi avaliado 
oficialmente pelo MEC como estando norteado pelos princípios sócio-interacionistas. 
Entretanto, como vimos no capítulo anterior, ao analisarmos o referido livro, ainda 
encontramos algumas perguntas de compreensão que são problemáticas dentro dessa 
concepção. Em decorrência disso, sentimos a necessidade de refletir um pouco mais 
sobre como a leitura, tanto no livro didático quanto através da mediação do professor, 
poderia figurar numa perspectiva sócio-interacionista. É o que veremos a seguir. 
4.1 - Leitura numa linha sócio-interacionista 
A leitura dentro da perspectiva sócio-interacionista requer necessariamente a 
atuação do professor como mediador desse aprendizado. Ao tentar responder às 
perguntas propostas pelo livro didático, que é uma espécie de investigação sobre a 
inteligibilidade do leitor sobre o que está escrito, o aluno normalmente só reflete um 
pouco mais sobre o texto quando essas perguntas assim o exigem, ou seja, quando 
não são meramente transcritivas. 
Em geral, no ensino de leitura para alunos adolescentes do ensino fundamental, 
é comum o professor se contentar em mandar o aluno por si só "encontrar no texto" as 
respostas "certas" para as perguntas sobre o mesmo feitas pelo autor do livro didático. 
Parece que o próprio professor acredita que se o aluno analisar com cautela "as 
perguntas", verificando, na dúvida, o texto, não haverá maiores entraves para que se 
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chegue às respostas "esperadas". Isso demonstra a visão de língua como algo 
transparente, fácil de ser entendido, independente do conhecimento dos interlocutores, 
de sua formação social, entre outros fatores, além de manifestar a tendência à 
aplicabilidade simplista da teoria construtivista piagetiana na qual bastaria deixar o 
sujeito entregue ao objeto do conhecimento que juntos fariam a aprendizagem 
acontecer. Esse entendimento tem uma razão de ser, uma vez que em seus trabalhos, 
Piaget entende que o conhecimento se constrói com a criança operando sobre o 
mundo, com ou sem auxílio de outro, melhor dizendo, o que Piaget de fato não 
contempla como central é a aquisição de todo e qualquer conhecimento como 
dependente da interação social, isto é, da interferência do outro social. 
Esse tipo de interação com o texto, privilegiado na prática pedagógica, pode 
criar uma concepção deturpada de leitura .Ou seja, o hábito que o aluno já adquiriu de 
explorar o texto através de perguntas decodificativas e transcritivas fá-lo acreditar que 
ler é contentar-se com a visão inicial que se tem do texto, percebendo-se, 
prioritariamente, apenas alguns elementos do texto, como, por exemplo, no caso de 
narrativas, o fato, o local, os personagens, o tempo e mais alguns detalhes que já se 
tornaram corriqueiros. Bakhtin (1997a) chama a atenção para o fato de que, quando 
formulamos enunciados, esperamos sempre uma "avaliação" desse enunciado pelo 
nosso ouvinte potencial ou imaginário. A essa atitude avaliativa ele chama de "atitude 
responsiva ativa". Sendo assim, é comum discutirmos as idéias dos enunciados que 
nos são propostos, mesmo que só interiormente, manifestando isso ou não. O diálogo, 
segundo Bakhtin, evidencia bem essa situação. Num diálogo, o ouvinte é solicitado a 
refletir sobre o que ouviu e a manifestar sua posição quanto ao que lhe foi proposto, 
mudando posteriormente de papel, havendo assim uma troca salutar entre os 
112 
interlocutores. E é esse exercício, numa atividade de leitura, que precisa ser fomentado 
entre os alunos para que eles avancem de fato no aprendizado da prática de leitura. 
Por mais que o aluno perceba, sem se dar conta, que, ao ler, vários aspectos 
de sua cognição e afetividade interferem em sua leitura e também, em alguns 
momentos, entram em conflito, refreia seus questionamentos e curiosidades naturais 
em função de que a escola já o moldara numa maneira simples e superficial de 
raciocinar. Para que querer fazer diferente? E como o aluno faria diferente se não 
aprendeu a fazer diferente? Eis aqui um dos pontos centrais da concepção vygotskyana 
sobre o desenvolvimento e o ensino-aprendizagem. Ou seja, é o meio sócio-cultural que 
vai fornecer ao indivíduo instrumentos que o inclinarão a pensar, raciocinar, até a 
sentir, dentro de padrões fixados pelo meio, não mecanicamente, mas como resultado 
de interações cujos produtos vão se cristalizando como naturalmente viáveis e 
internalizados pelo indivíduo. Esse aprendizado fornece dados e subsídios para seu 
funcionamento psicológico, moldando-lhe, por conseguinte, seu comportamento, seus 
valores, conceitos e preconceitos. 
Vygotsky (1993) esclarece que a aquisição de novos conceitos (conceitos 
científicos) por parte do aprendiz é um processo que exige uma inter-relação com os 
conceitos cotidianos _ Piaget se referia a esses conceitos como espontâneos _ e os 
científicos já adquiridos, que a criança já construiu, assim como determinadas 
habilidades já desenvolvidas até o nível apropriado para o confronto com a nova forma 
a ser experenciada por ela: 
Como sabemos, a partir das investigações sobre o processo da formação 
de conceitos, um conceito é mais do que a soma de certas conexões 
associativas formadas pela memória, é mais do que um simples hábito 
mental: é um ato real e complexo de pensamento que não pode ser 
ensinado por meio de treinamento, só podendo ser realizado quando o 
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próprio desenvolvimento mental da criança já tiver atingido o nível 
necessário. (p. 71) 
A linguagem, outros conhecimentos e a forma de o indivíduo situar-se no 
mundo e interpretar esse mundo real são culturalmente adquiridos. É um processo 
dialético. E não se dá, como já colocado, passivamente, nem da noite para o dia, 
considerando que esse indivíduo não é passivo, mas transformador. Todos esses fatos 
são processos cujos efeitos são refletidos pelo indivíduo em desenvolvimento e 
assimilados. Essa assimilação sofre as influências das características peculiares do 
indivíduo, que recria, reinterpreta informações, conceitos e significados dados pela 
cultura, em uma complexa interação entre o mundo real e seu mundo psicológico. 
Nesse processo é inevitável a intervenção de outros indivíduos, que através da 
linguagem socializam seu conhecimento sócio-cultural para os indivíduos menos 
experientes. 
Como colocamos em outro momento, quando o professor tem consciência e 
atenta para a não linear produção de sentidos que cada leitura pode gerar, a 
possibilidade de o aluno aprender a fazer leituras mais proveitosas, não meramente 
superficiais, é muito maior, já que essa produção de sentidos depende de fatores de 
ordem interna e externa ao leitor e que excede à limitação das orientações oferecidas 
nos manuais didáticos. O professor poderá observar melhor essa realidade se estiver 
livre da subserviência ao livro didático como um material já pensado, elaborado por 
pessoas que detém a última palavra sobre as atividades e respostas às mesmas nele 
apresentadas. Assim, o professor será ele mesmo um questionador e um 
contextualizador do material que apresenta a seus alunos. 
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E é essa necessidade, a nosso ver, que os PCN pretendem despertar no 
professor ao salientar, no bojo de seu texto, noções, Oinfelizmente muito tímidas e, por 
isso mesmo, pouco esclarecedoras, sobre construtivismo numa linha sócio-
interacionista. 
4.1.1- Entraves para a questão 
Considerando os princípios sócio-interacionistas, alguns poderiam defender 
que, ao fazer a "correção" da compreensão do texto junto ao aluno, o professor estaria 
atuando na zona de desenvolvimento proximal desse aluno, ou seja, diminuindo a 
distância, o caminho a percorrer entre o que o aluno já é capaz de realizar sozinho, 
conhecimentos já construídos, e os novos que estão em via de construção. Entretanto, 
há de se convir que o professor não tem acesso aos passos que o aluno deu para 
chegar a esta ou àquela resposta, plausível ou equivocada, nem conhece a fundo seu 
contexto social, cognitivo e afetivo antes e durante a leitura. Se isso fosse possível, 
certamente o professor poderia ajudar melhor o aluno a percorrer o caminho mais 
seguro para o conhecimento. E em geral, o docente nem cogita isso, considerando-se 
que a turma está repleta de sujeitos cujos contextos social, cognitivo e afetivo não são 
homogêneos, e nem poderiam ser: cada sujeito traz de casa, em sua formação 
biológica, psicológica, familiar, religiosa em geral, peculiaridades que o diferenciam do 
outro. 
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Por essa razão é muito mais fácil se avaliar determinados alunos como 
problemáticos. Na verdade, isso pode apenas está refletindo o fato de que seu 
desenvolvimento real ainda está aquém de um colega de mesma idade. Dentro da 
perspectiva sócio-interacionista isso é visto como natural, já que a mesma salienta que 
nem sempre a mesma faixa etária corresponde ao mesmo desenvolvimento psíquico 
entre dois indivíduos, isto é, o desenvolvimento real de um deles pode ser inferior ao 
desenvolvimento do outro. Excluindo-se os problemas patológicos, estar apto ou não 
para adquirir certos conhecimentos pode estar relacionado a questões óbvias como 
diferença de contexto social, cognitivo, afetivo, entre outros. 
Entretanto, Vygotsky entende que o mérito do aprendizado escolar é ser capaz 
de se adiantar ao desenvolvimento do indivíduo, caso contrário, não haveria grande 
vantagem do trabalho pedagógico da escola. Segundo esse autor, é comum o 
racionalismo tradicional pretender que o aprendizado acompanhe sempre o 
desenvolvimento do aluno; no termo comumente usado, fazer com que o aprendizado 
acompanhe o ritmo da turma, ou seja, tome-se adequado à realidade da maioria dos 
alunos ou daqueles que mais atraem a atenção do docente, ora seguindo os mais 
atrasados e refreando os alunos mais adiantados, ora seguindo os mais adiantados e 
alijando do conhecimento os alunos mais atrasados, dependendo da inclinação do 
professor. Isso contribui para a evasão escolar entre um tipo e outro de alunado. 
Em outras palavras, para alguns conhecimentos ou desenvolvimento de certas 
habilidades, nem todos os sujeitos de mesma faixa etária, isto é, biologicamente 
equivalentes, estão preparados, mesmo com a mediação de um outro sujeito mais 
habilitado. Assim, mesmo que o professor auxilie determinado aluno, este ainda pode 
não ser capaz de construir certo conhecimento, pois os fundamentos para isso ainda 
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não foram construídos, algumas habilidades ainda não foram desenvolvidas, o que 
corresponderia a dizer que seu desenvolvimento potencial não é o mesmo de outros 
colegas. Dada a defasagem desse aluno, seria papel da escola viabilizar sua 
superação, expondo-o a informações, atividades, conhecimentos, situações com os 
quais precisa entrar em contato. 
4.1.2 - As estratégias de leitura em função do desenvolvimento do 
leitor numa visão sócio-interacionista 
Apesar dos entraves acima mencionados, entendemos que, uma vez que o 
professor reflita sobre os princípios que norteiam a concepção sócio-interacionista de 
aprendizagem. teria mais possibilidaç:le de dar com maior segurança ao aluno um 
método de análise para investigar o texto que o livro didático apresenta. Poderia, por 
exemplo, reformular a pergunta feita no livro sobre o texto; permitir a interação entre 
alunos com valorasses diversas, pontos de vista às vezes contraditórios, dando 
oportunidade para que estes se auxiliem mutuamente, uma vez que é na interação que 
se descobre ··gén1os" que antes nem se manifestavam porque não tinham voz própria 
(Vargas, 1993) e poderia também formular questões sobre o texto lido; enfim, exercer 
seu papel no processo dialético para a construção de conhecimentos de seus alunos e 
não ser um mero porta-voz do livro didático. 
O que cabe ao professor, nesse processo dialético para a construção do 
conhecimento dentro dos parâmetros sócio-interacionista, e não apenas ao LD, é expor 
o aluno a estratégias de reflexão. a métodos de análise, é permitir a confrontacão de 
opiniões entre os alunos para que os mesmos compartilhem entre si seus passos para 
a construção dos conhecimentos escolares. Esse trabalho enriquece a todos, alunos e 
professor 
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Por mais que o livro didático já traga cada lição toda "mastigada" para o 
professor, é vital que este a conheça com antecedência e reflita sobre ela para perceber 
onde as perguntas de compreensão do texto nele apresentadas podem gerar um 
problema a ser debatido para o entendimento do aluno; perceber como poderia refá-las 
ou substituí-las se as mesmas não contribuem em nada para o avanço do aluno; refletir 
sobre até que ponto o texto é interessante para sua classe e, se o mesmo não for, 
como poderia torná-lo ou substituí-lo. Esse planejamento é fundamental para que o 
professor possa, realmente, atuar na zona de desenvolvimento propilam de sua classe, 
mesmo com todas as diferenças contextuais e de maturidade intelectual. A ZPD mostra 
que o aprendiz só pode construir senti_dos em interação com o que ensina, quando este, 
no caso, o professor, prepara o cenário das interações atuando como mediador. 
O professor, trabalhando nessa linha de pensamento, é um sujeito a mais 
atuante na construção de sentidos sobre os conteúdos informativos. Não fica somente 
como expectado e avaliador do produto final. É um tipo de observador ativo, melhor 
dizendo, é mediador do processo, isto é, aquele que organiza a atividade dos alunos 
para que estes, confrontando estratégias de análises, adquiram paulatinamente um 
método de análise de textos em interações, questionando ou avaliando tanto a 
informação do texto, quanto o seu conhecimento prévio ou o de seus colegas, mais do 
que dirigir mecanicamente o aluno nas tarefas de compreensão de texto. O professor, 
Assim como Secretas, deve inquirir seus alunos, incitando-os a refletir com maior 
profundidade sobre o que os leva a dar esta ou aquela resposta às perguntas feitas 
pelo livro didático, pelo próprio professor ou pelos colegas. Dessa forma, o professor 
pode ensinar o aluno a pensar sobre o texto, promovendo discussões que considerem 
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seu conhecimento prévio, suas emoções, e estabeleçam relações com seu contexto 
imediato ou com outros textos. 
É praticamente impossível, numa mesma aula de leitura, para a clientela à qual 
nos referimos, o professor conseguir discutir questão por questão individualmente com 
cada aluno. Daí a vantagem de se adotar uma postura sócio-interacionista para essa 
prática pedagógica. Por exemplo, é possível o professor envolver a classe, 
despertando-lhe a atenção ao discutir com um dos alunos sobre sua resposta a uma 
das perguntas de um dado texto. No caso de incompreensão da resposta, o professor 
poderia buscar identificar com o aluno por que o raciocínio parece equivocado e sugerir 
(ele ou os colegas) qual seria o caminho mais coerente para se chegar a um 
entendimento mais completo, e também instigá-lo a descobrir em que momento teria se 
equivocado em sua análise. Essa seria uma forma de expor não só Esse aluno como a 
classe toda ao conhecimento em questão. Esse tipo de trabalho poderia ser uma 
alternativa mais produtiva para refletir sobre o texto através das perguntas propostas e, 
se necessário, relembrar tais perguntas. 
É importante ressaltar que mesmo quando o aluno já apresenta uma resposta 
plausível, é proveitoso o professor incitar a discussão que leve o aluno a mostrar qual o 
raciocínio que usou para chegar àquela conclusão. Mais uma vez os demais alunos 
perceberão outras formas, outros passos de se investigar o texto, perceberão também 
como a emotividade, o conhecimento prévio e o contexto do leitor interferem no 
entendimento daquilo que lê, na sua produção de sentidos. Entretanto, numa prática 
sócio-interacionista, o professor deve fazer isso dando oportunidade para que os outros 
alunos exponham suas respostas e justificativas referentes a todas as perguntas. 
Mesmo que nem todos se manifestem, a classe toda estará sendo exposta a novas 
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informações, a outras estratégias. Só Assim haverá confronto de opiniões e, 
consequentemente, o reconhecimento de outras estratégias de leitura. Esse tipo de 
trabalho, sem dúvida privilegia a leitura como uma atividade de produção de sentidos. O 
professor, permitindo esse cotejo de raciocínios (cognitivos e emotivos) no ato de ler 
entre seus alunos, não só os preparará para qualquer outra leitura utilizando as 
mesmas estratégias, como estará atualizando a si próprio nessa prática. 
A atitude de conduzir um trabalho com a leitura descrita acima difere 
substancialmente do que comumente se faz na sala de aula. Nessa prática largamente 
difundida e reforçada pelo livro didático, é comum o professor, depois de dar um tempo 
para os alunos lerem o texto e responderem às perguntas apresentadas no livro, fazer 
aquele tipo de "correção" em que só detecta a discrepância entre a resposta do aluno e 
a resposta que está no manual do professor, dando diretamente, em seguida, aos 
alunos a resposta "certa". Esse tipo de procedimento deixa de fornecer aos alunos 
subsídios que o habilitem a refletir verdadeiramente sobre como se constrói sentidos e 
não apenas como se decodifica um texto. Isso propicia que os alunos se tomem, 
gradativamente, dependentes do professor e inaptos às várias leituras que a vida lhes 
apresenta. 
4.2 - O livro Didático dentro de 
uma perspectiva sócio-interacionista 
O livro didático deveria ser apenas um material de apoio ao trabalho do 
professor, mas parece ser imprescindível em muitas salas de aula, assumindo, não 
poucas vezes, o papel do próprio do professor. Isso é respaldado pelos autores desse 
material, já que os mesmos planejam lição por lição e defendem, em suas mensagens 
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de apresentação tanto para o professor quanto para o aluno, que seu uso contínuo é 
garantia de desenvolvimento de habilidades específicas e ganho dos conhecimentos 
que fazem parte da grade curricular para a série a que se destina. As constantes 
pesquisas de estudiosos sobre esse material têm ratificado esse papel centralizante 
atribuído ao LD. Por conta disso o MEC tem tentado ser mais criterioso ao avaliar o 
material fornecido às escolas. 
Deixadas à parte razões que fazem do LD um material de tamanha relevância na 
sala de aula, perguntamo-nos: como esse instrumento poderia ser pensado numa linha 
sócio-interacionista, levando-se em conta que a base dessa linha é o reconhecimento 
dado a ZPD e esta é individual? 
a) Conteúdo temático: conhecimento prévio 
numa visão sócio-interacionista 
Entendemos que a elaboração de um material pautado nessa linha pressupõe 
que seus autores se informem, mesmo que de forma generalizada, sobre o 
conhecimento prévio, o contexto social e lingüístico e os anseios, entre outras coisas, 
de seu público alvo. 
Entretanto, o LD, geralmente elaborado no Sul e Sudeste do país, é o mesmo 
para todo o território nacional, o qual é imenso e comporta uma variedade de 
microssistemas sócio-culturais, onde a formação de cada usuário traça caminhos 
diferentes para a aquisição de novos conhecimentos. Por exemplo, o conhecimento 
prévio de um aluno amapaense não é o mesmo de um paulista, nem a formação do 
professor é similar. Essas questões tangem tanto o conhecimento enciclopédico geral, 
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quanto o conhecimento lingüístico. Alguns alunos (também professores) podem não 
estar familiarizados com determinados temas e gêneros textuais por conta do meio em 
que vivem, e é só na escola que muitos alunos se defrontam com esses tipos de textos. 
Para alguns, determinados tipos de textos e assuntos estão presentes em sua 
vida diária, seja através dos veículos de comunicação rádio-fônicos e audio-visuais, 
seja através da prática de leitura de sua família, vizinhos e amigos; e outros, nem tanto. 
A linguagem familiar, do ambiente social que freqüentam, os textos orais aos quais 
estão mais expostos, as possibilidades concretas de acesso aos bens culturais, tudo 
isso favorece o cruzamento de um contingente escolar altamente diversificado com 
anseios. preferências tendências, aptiçlões, habilidades e conhecimentos variados. 
Se acatarmos que a questão chave da concepção sócio-interacionista defende 
que, para o sucesso do ensino-aprendizagem, sempre se deve partir do conhecimento 
prévio do aprendiz, é audacioso um LD se pretender satisfatório ao público em geraL 
Isso não significa, entretanto, que um aluno do norte do país não possa se utilizar de 
um livro elaborado para alunos que vivem no SuL A diferença é que, enquanto o aluno 
do Sul sente o material mais próximo de seu mundo e por isso mesmo aproveita-o 
melhor em um espaço de tempo mais rendoso, o aluno do Norte, pela distância entre o 
matenal e seu meio, terá de percorrer um caminho mais longo e mais íngreme para a 
construção de um conhecimento que lhe é mais mediato (só construído a partir de 
outros conhecimentos), mais abstrato, mais complexo. Isso ocorre devido à falta de 
ponte entre sua realidade e o tipo de informação ou como o material veicula essas 
informações. 
Essa defasagem poderia incitar tanto o desinteresse do aluno quanto acarretar 
uma aprendizagem permeada de lacunas ou superficialidades, caso o professor não 
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intervenha de forma adequada. O problema aqui é que, se para o aluno nortista o mais 
simples é o que tem a ver com a realidade que vivencia, então, ao acessar a escrita que 
reproduz uma realidade sulista está começando pelo mais complexo. É verdade que, 
dependendo de seu preparo, o professor poderá ajudar o aluno a contornar esses 
vácuos. Ratificando essa questão, Vygotsky enfatiza que (1993, p. 89)" A experiência 
nos mostrou que a criança com a zona maior de desenvolvimento proximal terá um 
aproveitamento muito melhor na escola .. ". O que vai definir a amplitude dessa zona é o 
conhecimento que o aluno já possui, as habilidades que já desenvolveu, condições 
estas que o capacitarão a acessar uma nova informação, construir, verdadeiramente, 
um novo conceito, sem falsear sua aprendizagem. E a ZPD se amplia na medida em 
que o imediato torna-se cada vez mais mediato, considerando-se que a criança (ou 
qualquer pessoa) poderá construir cada vez mais novos conhecimentos. Sua 
capacidade de sistematizar e incorporar novas e maiores informações dilata-se cada 
vez mais. Apesar dessa possibilidade, não podemos ignorar que haverá sempre um 
grau de dificuldade diferenciado se um LO, construído a partir dos parâmetros sócio-
culturais do sul do país, for adotado em outras regiões brasileiras. Isso pode afetar os 
resultados pedagógicos obtidos no uso. 
Ainda em relação à ZPD, tentaremos explicitar os dois momentos do que 
entendemos por conhecimento mais simples e mais complexo, segundo os parâmetros 
vygotskyanos. Vygotsky (1993) salienta que, para a criança, o conhecimento da língua 
materna lhe é apenas um conhecimento cotidiano, empírico, imediato, simples, antes de 
chegar à escola. Ao chegar à escola, esse conhecimento será estruturado pela criança 
através de sistematização, tornando-se um conhecimento abstrato, mais complexo. Isso 
ocorre porque a criança recebeu novas informações a respeito de sua língua e a 
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reconheceu como um objeto de estudo, de reflexão, interagindo esses dois tipos de 
conhecimento: o cotidiano e o escolar. A criança, nessa etapa, passará a ser capaz de 
abstrações cada vez mais amplas. Essas abstrações resultam da interação entre o 
conhecimento cotidiano que possui e o conhecimento escolar que adquiriu, o que lhe 
permite gerar novos sistemas, através de análises, sínteses e generalizações, ou seja, 
constrói novos conhecimentos, mais complexos ainda. Ora, a cada nova abstração, as 
anteriores tomam-se também mais simples para a criança. E assim o processo continua 
incessantemente. 
O conhecimento abstrato que a criança construiu passou a fazer parte de sua 
zona de desenvolvimento real, i.e., de seu conhecimento atual, o que era um 
conhecimento mediato passou a ser um conhecimento imediato: antes longe, agora 
alcançado; o conhecimento adquirido mediado por outros conhecimentos agora passará 
a mediar os novos. Logo, mesmo sendo um conhecimento abstrato (não pautado na 
experiência concreta) para ela, é também um conhecimento mais simples se 
comparado com um novo que ainda terá de construir. Esse novo que ela ainda não 
incorporou, mas que seu conhecimento prévio, real, lhe permite acessar, faz parte de 
sua zona de desenvolvimento potencial. E, para que ocorra sua internalização, é 
fundamental a interação com o outro social. Assim temos os dois momentos do que 
chamamos de conhecimento simples e conhecimento mais complexo: simples enquanto 
conhecimento cotidiano e simples enquanto conhecimento complexo (abstrato) já 
incorporado; complexo enquanto conhecimento abstrato não adquirido, conhecimento 
em potencial, e complexo enquanto conhecimento abstrato já adquirido, que por isso 
mesmo tornou-se simples, mas que não deixou de ser um conhecimento complexo, 
uma vez que é uma abstração e toda abstração é um conhecimento complexo. Para 
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exemplificar melhor esse seu pensamento, Vygotsky lembra que ao estudarmos uma 
língua estrangeira passamos a conhecer melhor nossa própria língua. 
Dessa forma, o conhecimento cotidiano do educando dá suporte para que 
construa o conhecimento escolar e este, por sua vez, faz o educando sistematizar seu 
conhecimento cotidiano, compreendendo melhor o mundo, a realidade em que vive. 
Esse é o processo dialético básico (entre o empirismo e a ciência) que engendra a 
construção do conhecimento novo que, por conseguinte, adianta o desenvolvimento da 
criança ou de qualquer outro aprendiz, segundo a teoria de Vygotsky. Daí a escola (e o 
LD) não poder ignorar o conhecimento que a criança já traz de casa, ao contrário, dever 
partir dele para a construção dos novos. Mas também a escola não pode, em hipótese 
alguma, subestimar a capacidade de aprendizagem da criança para limitá-la a 
informações repetitivas, explorando somente o conhecimento já adquirido, sem criar 
estratégias, pontes, que permitam o aluno extrapolar seu contexto imediato , impedindo 
ou retardando seu desenvolvimento. 
Voltando ao trabalho do LD, acreditamos que, diante da impossibilidade de 
particularização regional, social ou individualização do material de acordo com as 
diferentes ZPD, um apanhado, mesmo que geral, mas cuidadoso, das tendências e do 
contexto do usuário do LD contribui para diminuir a distância existente entre o que o 
material pedagógico apresenta e o que o aluno já possuí (vale lembrar que nessas 
diferentes ZPD é que se apóia a interação aluno/aluno: o mais experiente é o aluno com 
maior amplitude de ZPD). Do ponto de vista lingüístico, esse trabalho de seleção deve 
levar em conta principalmente os tipos de texto, os gêneros textuais, os temas 
abordados, além da conscientização da variação lingüística tanto na oralidade quanto 
na escrita. 
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Novamente, apesar desses ajustes possíveis, um fato a ser considerado é o de 
que, sem dúvida, determinados alunos sempre levarão vantagem sobre outros dadas as 
compatibilidades entre o que o LO apresenta e sua realidade imediata. Entretanto, não 
se pode esquecer que, num trabalho de cunho sócio-interacionista, acredita-se no 
potencial da interação como promotor da aprendizagem: do imediato (conhecimento 
cotidiano, advindo das experiências) ao mediato (conhecimento intermediado por outros 
conhecimentos), através dos processos de abstração. Significa dizer, como colocado 
acima, que o aprendiz não precisa, nem deve, viver exposto a apenas àquilo que faz 
parte de seu mundo imediato. Se assim fosse, como chegaria a um conhecimento 
novo? O fundamental é partir do que possui, mas sempre acrescentando, através da 
interação, algo de novo e produtivo. Afinal, espera-se que a escola ajude o aluno a 
desenvolver suas habilidad€ls, e não a atrofiá-las, como acontece, muitas vezes, num 
ensino tradicional. 
É possível, no entanto, pensarmos em uma possibilidade alternativa. O LO, por 
ser de âmbito nacional, poderia afinar-se mais com a realidade na qual se insere à 
medida que privilegiasse, na sua elaboração, um acervo maior de textos indicados para 
uma comunidade cultural mais ampla, abordando temas de todo o contexto brasileiro e 
também mundial. Um tema que abordasse, por exemplo, a diversidade lingüística, 
comum a qualquer comunidade de falantes, tanto fomentaria a reflexão do aluno 
(independente de seu contexto imediato) na prática da leitura como também lhe 
ampliaria o conhecimento sobre a própria língua. Esse tipo de indagação evitaria que, 
no trabalho pedagógico, o texto se tornasse um pretexto vazio de conteúdos, restrito a 
reflexões meramente gramaticais sem vínculo claro com a realidade vivencial e 
lingüística do aluno. Nesse tipo de trabalho, caberia ao professor, a partir de estratégias 
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de interação, adequar esses textos ao contexto da micro-comunidade na qual sua 
classe está inserida. 
b) As perguntas de compreensão numa 
visão sócio-interacionista 
Outro trabalho possível com o LO seria o professor, após a leitura silenciosa de 
um dado texto (ou mesmo oral), conduzir um trabalho junto aos alunos com perguntas 
que exigem reflexão como, por exemplo, a lista que segue: 
a) Que mensagem você captou em sua leitura? Por quê? 
b) Qual seria o assunto central desse texto? Por quê? 
c) É possível deduzir qual seria a intenção do autor ao abordar o assunto desta 
forma? Justifique. 
d) Que dados do texto permitiu você concluir isso? 
e) O assunto dessa leitura tem alguma relação com a sua ou com a nossa vida? 
Porquê? 
f) O que mais lhe despertou a atenção nessa leitura? Por quê? 
Esses tipos de pergunta, entre outras, estariam fornecendo aos alunos 
estratégias de compreensão de leitura. As conclusões de determinadas perguntas 
seriam sempre confrontadas com outras perguntas (e respostas) as quais salientariam 
alguns aspectos que permitiriam o aluno perceber a coerência ou incoerência de seu 
raciocínio, sem relegar o texto a segundo plano e também sem ignorar o conhecimento 
prévio que o aluno traz para a leitura e os efeitos desta sobre o mesmo. Nesse trabalho, 
em que o aluno é levado a justificar suas respostas para testar, ele próprio, a 
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consistência de sua compreensão, seria improdutivo o professor impor seu próprio 
entendimento, ou do autor do LD, sobre o texto (sobre suas respostas às perguntas). 
Seria também inapropriado aprovar diretamente e de imediato a resposta deste ou 
daquele aluno, pois isso enfraqueceria a discussão, além de ser vital considerar que 
algumas das perguntas tendem a gerar respostas similares, outras permitem respostas 
diversas, dependendo do conhecimento prévio e do contexto de leitura de cada leitor, e 
outras são totalmente subjetivas. 
Entendemos que esse tipo de abordagem de texto propicia ao aluno perceber 
que, em qualquer leitura, o seu conhecimento de mundo é determinante para tornar o 
texto mais simples ou mais complexo para ele, e para validar este ou aquele 
entendimento (sentido) que sua leitura produz. Permite também que o leitor perceba 
que o autor do texto tem objetivos específicos _ às vezes claros, outras, obscuros_ que 
o levam a abordar um tema desta ou daquela maneira, utilizando sempre linguagem 
diferenciada de acordo com o tipo de texto ou propósito do mesmo. Também poderá 
compreender por que nem sempre um mesmo texto será interpretado de forma 
semelhante por diferentes leitores, já que a leitura pode ser feita de diferentes ângulos, 
bem como perceber que captar a intenção real do autor ao registrar seu pensamento 
não é tão óbvio como se imagina, sendo às vezes até impossíveL Em síntese, poderá 
ampliar o alcance de seu olhar enquanto leitor em diferentes situações de leitura. 
4.3 - Conclusões 
Esse tipo de reflexão nos mostra que, sem dúvida, é extremamente válida a 
participação do professor como interlocutor ativo do texto, mostrando seu entendimento 
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sobre o mesmo, justificando inclusive suas respostas, permitindo que os alunos 
discordem de seu posicionamento (ou do autor do LD), sempre incentivando-os a 
justificar, pois a justificativa de cada um propiciaria a prevalênêia ou negação do senso 
comum, já que não se pode ignorar que existem leituras (entendimentos, compreensões 
de leitura) autorizadas e outras não, conforme a comunidade onde esta se inscreve. A 
contribuição do LD aqui seria fornecer um roteiro, através das perguntas de 
compreensão de texto, de estratégias de leitura, facilitando a produção dos sentidos 
permitidos pela interação leitor/autor via texto, e abordando textos com conteúdos mais 
universais que tratem de assuntos que são de interesse de todos os brasileiros. 
As perguntas de compreensão apontarão ao aluno caminhos a seguir na 
investigação de um texto, fornecerão a ele padrões de leitura para diferentes textos. 
Sabe-se que para cada gênero textual há um raciocínio específico, determinado pelo 
público alvo e condições de leitura previstas. Um mesmo tema pode ser enfocado 
através de diferentes gêneros, mas também de maneira diferente. Por conta disso, o 
aluno necessita de estratégias para perceber a leitura prevista para os diferentes textos. 
Em relação aos textos informativos, o leitor precisa perceber os problemas levantados 
pelo autor para então tomar uma posição diante desse enunciado. Esse leitor se 
posicionará contra ou a favor, isto é, fará uma apreciação mais próxima do esperado, 
ou não, a respeito do texto à medida que sua percepção captar as mensagens 
explícitas e implícitas no texto, à medida que interagir com o autor através do enunciado 
por ele formulado. É aqui que as perguntas de compreensão exercem um papel 
delicado e de extrema relevância no aprendizado e desenvolvimento da leitura. que é o 
de cristalizar no aluno estratégias de leitura. Através das perguntas de compreensão, 
podemos dizer, o aluno aprende a como olhar um texto, o que destacar num 
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texto, o que validar num texto, o que é importante e o que é insignificante no ato 
da leitura, aprende também a buscar nas entrelinhas o que não foi esclarecido. 
Através das perguntas de compreensão, o aluno pode aprender, ou não, a ver, no dizer 
de Orlandi, (1999) no dito o não dito e saber que a leitura do texto que leu poderia ser 
outra, ou seja, que pode haver outras leituras sobre o mesmo texto. 
Ainda quanto à produção de sentidos, é interessante destacar o que sugerem os 
teóricos que embasam nossa pesquisa. Vygotsky (1993) salienta que a palavra 
enquanto signo comporta dois elementos que lhe são inerentes: um significado estável, 
que permite ser ela entendida por diferentes usuários da língua (a palavra do dicionário, 
por exemplo), e outro instável, que se configurará no contexto em que ela for utilizada 
A este último chama de sentido. A configuração desse sentido, dependerá do contexto 
em que aquele signo for empregado e, principalmente, da subjetividade (emotividade) 
do interlocutor. 
Bakhtin (1997b) , por sua vez, esclarece que a linguagem não deve ser 
concebida enquanto sinal, já que este é estável, sempre igual a si mesmo, e sim como 
signo, e enquanto signo comporta uma certa instabilidade, daí seu sentido oscilar de 
contexto para contexto onde se realiza Entretanto, esse autor adianta que, mesmo 
sendo o sentido o resultado dessa mobilidade do signo (por ser a linguagem um 
fenômeno heterogêneo, polifônico) o compromisso que se instaura entre os 
interlocutores na interação verbal, no ato da construção e troca enunciativa, permite que 
o sentido não se dilua entre as várias interpretações que dele se poderia deduzir. Ou 
seja, que o processo enunciativo já conduz o locutor (autor) a considerar os possíveis 
sentidos que sua enunciação poderá produzir em seu ouvinte ( leitor), de forma a usar 
mecanismos que garantam o entendimento de sua mensagem. Mesmo assim, esse 
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enunciado estará sujeito a produzir no ouvinte (leitor) sentido que não tenha sido o 
pretendido pelo locutor (autor), considerando a concorrência de vozes (discursos de 
outrem, que perpassam tanto o discurso do que emite como o do que recebe o 
enunciado na interação verbal), que se entralaçam na efetivação de qualquer 
enunciado. O leitor deve ser levado a reconhecer esses fenômenos comuns à prática 
da leitura. 
Defendemos a idéia de que, com o LO fornecendo pelas perguntas de 
compreensão estratégias de leitura que favoreçam a produção de sentidos e o 
professor permitindo o confronto de opiniões entre os alunos, teríamos sim uma prática 
de leitura caminhando numa linha sócio-interacionista de ensino-aprendizagem, na qual 
a produção de sentidos, que dá sentido a qualquer ato de leitura, seria privilegiada. 
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V- CONSIDERAÇÕES FINAIS 
O objetivo de nossa pesquisa foi fazer uma investigação interpretativista dos 
avanços, ou não, do livro didático três estrelas, comparando-o com o LO uma estrela, 
especificamente os volumes de 58 e 7• séries de um e outro, das coleções ALP, editora 
FTD e A Palavra é Sua, da editora Scipione, respectivamente. Nossa análise enfocou 
as perguntas de compreensão e a produção de sentidos no trabalho com o texto e foi 
balizada pelas orientações dadas pelos PCN sobre ensino-aprendizagem e, 
principalmente, pelos pressupostos sócio-interacionistas de Vygotsky e Bakhtin. 
A categorização (ou classificação) das perguntas de compreensão foram 
apoiadas em Marcuschi (1996), sofrendo algumas adaptações. Nossa contribuição 
maior enquanto pesquisadora encontra-se esboçada no capítulo IV (também no 11) 
desta dissertação, momento em que refletimos arduamente para apresentar um 
possível modelo, caminho é a palavra mais apropriada, de ensino-aprendizagem de 
leitura numa perspectiva sócio-interacionista. Entretanto, não acreditamos estar 
apresentando nada demasiado novo, apesar de as conclusões ali expostas serem 
resultado de leituras e reflexões sérias sobre o assunto, além da avaliação de nosso 
próprio trabalho de ensino-aprendizagem de leitura em sala de aula. Vale ressaltar não 
termos encontrado nenhum texto pronto com um modelo objetivo sobre o que 
buscávamos, mas é justamente aí que reside o valor de nossa investigação. Primamos 
pela objetividade o mais possível ao condensar neste texto nossas reflexões. 
Resta-nos verificar se nossa hipótese se confirma ou não. Para tanto, traremos 
aqui novamente nossas perguntas de pesquisa a fim de apresentarmos o resultado da 
hipótese levantada: 
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1) que tipo de texto predomina num e noutro LD?; 2) que temas são enfocados 
em ambos os livros nos textos predominantes?; 3) quais os tipos de questões de 
compreensão propostas?; 4) as perguntas de compreensão priorizam a produção de 
sentidos?; 5) esses aspectos se aproximam ou não das propostas dos PCN para o 
ensino de leitura numa linha sócio-interacionista? 
Em resposta à pergunta 1, constatamos em análise que nos textos onde há 
perguntas de compreensão, a prosa ainda é tipo textual privilegiado nos dois livros, 
sendo que há maior predominância de narrativas. 
Em relação aos temas, nos textos narrativos, que predominam em ambos os 
livros, os assuntos explorados não estão distantes da realidade do aluno, como, por 
exemplo, a família, futebol, flora, fauna, problemas urbanos, entre outros. 
As perguntas de compreensão distribuem-se entre perguntas decodificativas e 
inferenciais, sendo que o número maior de perguntas decodificativas encontra-se no 
livro uma estrela. 
Considerando a questão relativa à produção de sentido propiciada pelas tarefas 
de leitura, notamos que os livros três estrelas exploram mais textos que os de uma 
estrela. Entretanto, constatamos que nem sempre é a quantidade de texto que conta 
para um trabalho efetivo de leitura. Há textos que só permitem questionamentos 
objetivos, visto cada tipo de texto ser escrito com uma finalidade específica. Também o 
conceito adotado de produção de sentidos direciona ou limita a inferência por parte do 
leitor. No livro três estrelas, já na própria apresentação do livro, defende-se o trabalho 
de decodificação do texto. Segundo seus autores, para produzir sentidos, o leitor deve 
primeiramente fazer o trabalho de decodificação do material escrito. A partir daí é que 
poderá fazer também inferências. Talvez seja por isso o índice de 18,27% de perguntas 
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decodificativas, em oposição aos 44% do livro uma estrela, como mostrou o quadro da 
análise. Apesar disso, a novo ver, o maior número de inferências feitas através das 
perguntas de compreensão no livro três estrelas ainda está bastante voltado para 
conhecimentos lingüísticos, conteúdos estritamente textuais. As mensagens, os 
possíveis efeitos delas para o leitor não são amplamente trabalhados. O texto, no geral, 
é confundido com o próprio autor. Provavelmente por essa razão as perguntas se 
limitam a questionar quais teriam sido as intenções do autor ao abordar este ou aquele 
assunto, desta ou daquela forma. O uso social do texto escrito vai além desse limite. 
Além disso, o livro três estrelas, <;~o tentar abarcar um número maior de variedade de 
textos como sugerem os PCN, não atentou para a qualidade do conteúdo dos mesmos. 
Já o conteúdo dos textos é um ponto positivo no livro uma estrela. No entanto, esses 
textos, cujo conteúdo tem muito a acrescentar ao conhecimento do aluno, são 
banalizados através das perguntas de compreensão. 
Os livros analisados precisam ainda, a nosso ver, integrar melhor textos de 
conteúdo relevante para o aluno com perguntas de compreensão que favoreçam o 
processo de construção de sentido. 
Finalmente, com relação à nossa última pergunta de pesquisa, que visa a 
analisar a adequação ou não dos livros analisados à orientação dada pelos PCN de 
Língua Portuguesa de sa a sa séries de trabalhar a leitura como um processo de 
construção se sentidos, observamos que o livro três estrelas representa uma tentativa 
de fugir dessa leitura superficial, ao esforçar-se por atender às expectativas dos 
parâmetros curriculares na medida em que diminui o número de perguntas estritamente 
decodificativas. 
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Isso nos leva a crer que encontramos uma constatação fundamentada para 
nossa hipótese, ou seja, de que, sem dúvida, o LD três estrelas aponta um avanço em 
relação ao livro uma estrela no que tange ao trabalho de leitura. No entanto. nosso 
estudo indicou também que esse avanço ainda não corresponde ao defendido pelos 
PCN. se considerado os pressupostos sócio-interacionistas de Vygotsky: ao sugerir a 
interação entre os alunos e entre aluno/professor através das perguntas de 
compreensão, os autores desse livro priorizam uma intervenção que considera 
fundamentalmente o produto final e não a confrontação entre as estratégias usadas 
para se chegar a esse produto. 
Sabemos que nossa pesquisa não esgota aqui a discussão sobre o trabalho de 
leitura numa perspectiva sócio-interacionista. Entretanto, esperamos que ela possa vir a 
enriquecer as reflexões de profissionais envolvidos com o trabalho de leitura e/ou com 
livros didáticos, quer usuários, quer produtores desse material, tanto nas questões 
relativas à temática, ao gênero textual priorizado, quanto às perguntas de compreensão 
propostas. Adicionalmente, esperamos ter contribuído com nossa sugestão de 
encaminhamento para interação entre aluno/material e aluno/professor/aluno na 
situação específica da aula de leitura. 
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